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Voorwoord
Dit boek gaat over de vraag hoe kinderen kunnen worden gestimuleerd in hun
vroege geletterde ontwikkeling. Mijn eigen geletterde ontwikkeling is, zoals die van
de meeste mensen, thuis begonnen. Toen ik mijn ouders, net voor het schrijven
van dit voorwoord, vroeg over de periode waarin ik kennismaakte met geschreven
taal, kwamen er allerlei oude verhalen naar boven (en allerlei oude spulletjes naar
beneden). Verhalen over mijn moeder die met mij de `Botjes' van Uitgeverij
Z.wijsen las, over mijn oma die me `verkeerd' voorlas uit het `boekje-met-de-
matroos' van Dick Bruna en me haar dan liet verbeteren, over mijn vader die me al
vroeg bedolf onder allerlei woordspelingen en taalspelletjes, over de verzameling
Suske Sc Wiskes die ik van mijn tante Guusje kreeg toen ze naar het klooster ging
en mijn pogingen die te ontcijferen, over mijn favoriete boek toen ik wat ouder was
(`Het slot op den hoeP van C. Joh. Kieviet) en over de `Van Alles Krant' die ik op
de basisschool maakte en onder klasgenootjes verspreidde. Dat dit boek niet voor u
zou liggen zonder zo'n start is misschien wat sterk uitgedrukt, maar ik heb daardoor
ongetwijfeld al vroeg allerlei inzichten opgedaan over hoe geschreven taal in elkaar
zit en wat je er allemaal mee kunt doen. En, niet onbelangrijk, ik heb daardoor
geleerd dat het vooral heel leuk is om te lezen en schrijven.
Duidelijk is dat ik dit boek in elk geval niet had kunnen schrijven zonder de
mensen die me tijdens de uitvoering van het onderzoek hebben geholpen. Die
mensen wil ik hier graag bedanken.
rlllereerst zijn dat de kinderen die de hoofdrol spelen in het onderzoek. Zij
moesten telkens maar weer goed luisteren en geconcentreerd werken als ik op
school langskwam om toetsen af te nemen. Ook alle ouders wil ik hartelijk
bedanken voor het feit dat ze mij een kijkje hebben gegund in hun opvoedings-
praktijk.
De hulp van de leerkrachten, onderbouwco~rdinatoren en directeuren van de 27
deelnemende scholen was onmisbaar. Zij hebben mij in contact gebracht met
ouders, ze zorgden ervoor dat er tijd en ruimte was voor het afnemen van toetsen
en ze waren graag bereid observatielijsten en vragenlijsten in te vullen.
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De buurtmoeders en co~rdinatoren van de Opstapprojecten in Tilburg en
~~'aalwijk hebben een belangrijke rol gespeeld bij het bereid vinden van de
Opstapouders om te participeren in het onderzoek. Bovendien zijn ze sterk
betrokken geweest bij de samenstelling van de oudervragenlijst en hebben ze een
groot deel van deze vragenlijsten afgenomen. Zonder hen was de respons zonder
twijfel een stuk lager geweest. Ook waren ze, zelfs na al dat werk, nog bereid voor
elk gezin dat ze hadden begeleid, een beoordelingsformulier in te vullen.
Ook de leidsters van de 28 kindercentra die in het onderzoek participeerden, wil
ik graag bedanken voor de tijd die ze voor me hebben vrijgemaakt In de interviews
vertelden ze vaak uitgebreid over de praktijk in de peuterspeelzaal, het kinder-
dagverblijf of het cursistenkinderopvangcentrum en over de activiteiten die ze
ondernamen om kinderen zo goed mogelijk te begeleiden.
Daniëlla van Laarhoven en Jasmijn Kremers hebben serieus en met veel
enthousiasme hun afstudeeronderzoek uitgevoerd binnen mijn promotieproject. De
gegevens die ze in het kader daarvan hebben verzameld, hebben veel interessante
informatie opgeleverd, waarvan ik dankbaar gebruik heb gemaakt.
Het onderzoek werd gevolgd door een begeleidingscommissie van mensen uit
het maatschappelijke veld: Margaret ~lriëns van Kinderstad, :~rda Becl en Ria de
Ruiter van de Gemeente Tilburg, Ricky~ van den Bergh van Suchting De Twern,
Rien Nouse van de Stichting Onderwijsbegeleiding I~Iidden-Brabant en Peter
Verheijen, directeur van de Hubertusschool in Tilburg. De commissie werd
deskundig voorgezeten door Tim van der rlvoird, directeur van de ~~G'etenschaps-
winkel. Ik wel hen graag hartelijk bedanken voor hun kritische blik en praktische
ondersteuning.
Fons van de Vijver wil ik graag bedanken voor het feit dat hij uitgebreid, snel en
effectief antwoord heeft gegeven op alle vragen die ik had over de statistische
verwerking van mijn data.
Een speciaal woord van dank gaat uit naar de Faculteit Communicatie en
Cultuur en de ~~'etenschapswinkel van de Universiteit van Tilburg, die het onder-
zoek mogelijk hebben gemaakt.
Babylon is de afgelopen vijf jaar een vertrouwde en stimulerende werkomgeving
geweest. ~11s oud-student was het even wennen om de mensen die al die tijd mijn
docent waren, van de ene op de andere dag als collega's te beschouwen. Maar,
nadat ik de eerste schroom had overwonnen, ben ik me er snel thuis gaan voelen.
De open sfeer - getuige bijvoorbeeld de `koffierondjes' in gebouw U- en de
onderlinge betrokkenheid - getuige het feit dat ik op de dag dat ik mijn proefschrift
moest inleveren nog suggesties voor een andere titel kreeg (dank je, Sjaak) - heb ik
als heel prettig ervaren. Daarnaast heb ik het erg leuk gevonden om ook buiten
mijn promotieonderzoek om op allerlei manieren bij Baby~lon betrokken te zijn
geweest. Speciaal wil ik Carine Zebedee en Anneke Smits bedanken, die, wat de lay-
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out van dit boek betreft, de puntjes op de i hebben gezet, en ~d Backus, die de
Engelse samenvatting van commentaar heeft voorzien.
Het was erg leuk om deel uit te maken van een grote groep :1i0's. Natuurlijk
was er veel gezelligheid buiten de wetenschap om (de 11i0-etentjes), maar het was
ook altijd motiverend om met `soortgenoten' over je onderzoek te praten. Soms
leidde dat zelfs tot echte samenwerking, zoals met mijn kamergenoot-op-de-
valreep, Elma Nap-Kolhoff.
Mijn oud-kamergenoot èn paran~mf, Juliëtte Schaafsma, wil ik bedanken voor
heel wat gezellige uurtjes. Het was leuk om telkens ongeveer in dezelfde fase van
het onderzoek te zitten. Daardoor konden we - met het geruststellende gepruttel
~-an het koffiezetapparaat op de achtergrond en de koekjespot open - even lekl:er
klagen als de dataverzameling niet wilde vlotten of over analyses praten als de één
weer eens dreigde te verdrinken in het statistische moeras. Nu jij, Schaafsma!
Ton en Jeanne, promotor 8c co, jullie wil ik bedanken voor de zorgvuldige
begeleiding tijdens alle fasen van het onderzoek. We hebben vaak en lang
gediscussieerd. Ik heb die besprekingen - vanwege jullie altijd goed doordachte
commentaar - heel leerzaam gevonden en daardoor ook steeds het gevoel gehad
goed voorbereid aan een nieuw onderdeel van het onderzoek te beginnen. Fijn was
ook dat jullie tussendoor altijd tijd vrijmaakten voor advies, zowel binnen als buiten
de context van het onderzoek.
Beste vrienden, er zijn heel wat etentjes geweest waar ik weer eens over mijn
onderzoek begon te vertellen. Gelukkig kwamen er tijdens die avonden ook veel
andere dingen ter sprake, wat, met name in de laatste fase van het onderzoek, een
heel prettige afleiduig was. Dank jullie voor je belangstelling!
Pa en ma, Martijn, broer en paranymf - met Barbara, je eigen nymf - bedankt
voor jullie interesse en steun, vanaf mijn voor- en vroegschoolse periode tot en met
mijn post-proefschrift-fase.
Het laatste woord is voor Man Kuen. Hoe vaak heb je niet moeten horen
"Straks, als het proefschrift af is ...". Bedankt dat je me alle ruimte hebt gegeven
het onderzoek uit te voeren en af te ronden zoals ik vond dat het moest gebeuren
en me daarbij telkens hebt gemotiveerd. Dit boek is voor jou. Maar zet het nu maar
in de kast, want het is tijd voor (andere) leuke dingen!
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De recente Jaarrapportage Integratie 2005 (SCP, ~}UOD c~ CBS, 2005) laat zien dat
kuideren uit allochtone laagopgeleide gezinnen in schoolprestaties nog altijd
substantieel achterblijven bij hun autochtone leeftijdgenoten. De achterstand van
deze leerlingen, die zich concentreert op hun Nederlandse taahraardigheid, is al
zichtbaar bij de start van het onderwijs en lijkt in de loop van de basisschoolperiode
nauwelijks af te nemen. Zo werd in de genoemde Jaarrapportage geconstateerd dat
Turkse, Marokkaanse en ~ntilliaanse leerlingen aan het einde van de basisschool
nog altijd een taalachterstand van twee tot tweeëneenhalf leerjaar hebben op
autochtone niet-achterstandsleerlingen. Hierbij moet worden aangetekend dat ook
de onderwijspositie van leerlingen uit autochtone laagopgeleide gezinnen weinig
gunstig is. De afgelopen jaren lijkt de situatie van deze leerlingen zelfs wat te zijn
verslechterd (cf. Vogels c:c Bronneman-Helmers, 2003).
In het kader van het Gemeentelijke Onderwijsachterstandenbeleid (GOr1) zijn
diverse maatregelen genomen om de onderwijsachterstand van de genoemde
leerlinggroepen tegen te gaan (cf. i~íiriisterie van Onderwijs, Cultuur éc W'eten-
schappen, 2002). Een belangrijk onderdeel van het huidige GOA-beleid is de
zogenaamde `voor- en vroegschoolse educatie', kortweg aangeduid als WE.
Hierbij gaat het om het aanbieden van stimuleringsactiviteiten in de periode
voorafgaand aan de start van de basisschool (de peuterperiode) en~of de eerste fase
van het onderwijs (de kleuterperiode). In het laatste geval betreft het activiteiten die
een aanvulling vormen op het reguliere programma in groep 1 en 2.
Er kan een globaal onderscheid worden gemaakt tussen twee typen WE-
activiteiten (Emmelot et al., 2001). Enerzijds zijn er `gezinsgerichte' activiteiten,
waarbij ouders - ondersteund door professionele of semi-professionele krachten -
stimulerende, ontwikkelingsgerichte activiteiten met hun kinderen uitvoeren. Een
bekend voorbeeld daarvan is het programma `Opstap Opnieuw'. Anderzijds zijn er
`centrumgerichte' activiteiten, die in meer professionele settings - zoals de peuter-
speelzaal of het kinderdagverblijf - worden uitgevoerd. Hoewel in Nederland enige
tijd de nadruk lag op het eerste type activiteiten, is de aandacht de laatste jaren
steeds meer verschoven naar de centrumgerichte benadering (Vallen, 2004). Dat
blijkt wel uit de ontwikkeling van allerlei programma's voor de peuterspeelzaal en
2 Voor- en vroegsdiodse stimulerirx~sactiviteiten ert ontwikkeling van geletterdheid
de eerste jaren van het basisondenvijs, zoals `Piramide' en `Italeídoscoop' (voor een
overzicht van de ontwikl:elde centrumprogramma's, zie Dekker, De Fijter 8c Veen,
2000).
De ontwikkeling van geletterdheid, het leren lezen en schrijven, vormt een be-
langrijk onderdeel van het aanvankelijke basisschoolcumculum. Bepaalde aspecten
van die geletterde ontwikkeling - met name de verwerving van vaardigheden die
betrekking hebben op het begrijpen van geschreven teksten (cf. Smits 8t rlarnoutse,
1997) - lijken voor kinderen uit allochtone, laagopgeleide gezinnen veel problemen
op te leveren. In de meeste VVE-activiteiten wordt daarom uitgebreid aandacht
besteed aan stunulering van de `ontluikende geletterdheid'. De verwachting is dat
kinderen daardoor allerlei inzichten opdoen over de aard, structuur en functies van
geschreven taal en daarmee een gunstiger uitgangspositie verwen~en bij de start van
het formele lees- en schrijfonderwijs.
Tegen deze achtergrond werd, door de Faculteit der Letteren~ van de
Lniversiteit van Tilburg in samenwerking met de ~~'etenschapswinkel ean diezelfde
universiteit, een onderzoek opgezet naar de relatie tussen de deelname aan VVE-
activiteiten en de ontwikkeling van (ontluikende) geletterde vaardigheden. De opzet
van het onderzoek is gebaseerd op twee onderzoeksvragen, waarvan de eerste
betrekking heeft op de algemene effectiviteit van WE-deelname en de tweede op
een eventuele differenuatie in effecten daarvan:
1 in hoeverre is deelname aan voor- en vroegschoolse stimuleringsactiviteiten van
invloed op de geletterde ontwikkeling van kinderen, en is luerbij sprake van een
versdiil tussen gezinsgerichte en centrumgerichte acti~riteiten~
2 in hoeverre wordt de effectiviteit van gezinsgerichte en centrumgerichte
activiteiten bepaald door (i) kemnerken van de uin-oering van die acuviteiten en
(ii) de gezinsachtergrond van deelnemende kinderen~
.~an onderzoeksvraag 2 liggen twee aannames ten grondslag. De eerste is dat het
succes van gezinsprogramma's als Opstap Opnieuw mede wordt bepaald door de
nauwgezetheid waarmee ze worden uitgevoerd en de condities waaronder die
uitvoering plaatsvindt. Effecten van het bezoeken van voorschoolse kindercentra
zijn waarschijnlijk gerelateerd aan kenmerken van de organisatie van die centra en
de k-waliteit van het aanbod waarin ze voorzien. De tweede aanname is dat kinderen
uit bepaalde ty~pen gezinnen meer kans hebben om te profiteren van deelname aan
de onderzochte activiteiten dan kitideren uit andere typen gezinnen. Zo is het
denkbaar dat sommige ouders beter in staat zijn de educatieve inhoud van
gezinsprogramma's over te brengen dan andere. Programmadeehiame zal daardoor
in de eerstgenoemde gezinnen wellicht effecuever zijn dan in de laatstgenoemde.
Ten aanzien van de deelname aan voorschoolse centra kan worden verondersteld
dat kinderen meer baat hebben bij het aanbod in die centra naarmate dat aanbod
meer overeenstemming vertoont met het (educatieve) klimaat in het gezin. Voor
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allochtone kinderen lijkt bet bovendien waarschijnlijk dat zij met meer gemak, en
bijgevolg met meer succes, deelnemen aan de activiteiten in dergelijke centra, als zij
(binnen het gezin) al een zekere mate van Nederlandse taalvaardigheid hebben
opgedaan.
Voor de beantwoording van de onderzoeksvragen werd de geletterde ont-
wikkeling van 116 autochtone en allochtone basisschoolleerlingen gevolgd, vanaf
het einde van groep 2 tot en met het einde van groep 4. De kinderen waren
verdeeld over vier groepen: (i) een groep kinderen die gedurende de kleuterperiode
met hun ouders hadden deelgenomen aan het gezinsprogramma Opstap Opnieuw,
(ii) een groep kinderen die in de periode voorafgaand aan de basisschool een
kindercentrum - i.e. een peuterspeelzaal, of, in enkele gevallen, een kinder-
dagverblijf of `cursistenkinderopvangcentrum' - hadden bezocht, (iii) een groep die
beide activiteiten had gedaan en (iv) een groep die aan geen enkele VVE-activiteit
had deelgenomen. De geletterde vaardigheden van de kinderen werden vastgesteld
met behulp van scores op standaardtoetsen, leerkrachtbeoordelingen en rapport-
cijfers. Daarnaast werden gegevens verzameld over de uitvoering van Opstap
Opnieuw, de organisatie en werkwijze van de in het onderzoek betrokken kinder-
centra en de gezinsachtergrond van deelnemende kinderen.
De indeling van dit boek is als volgt. In Hoofdstuk 1 wordt nader mgegaan op
het begrip `onduikende geletterdheid' en op de relatie tussen onduikende en
conventionele geletterde vaardigheden. Verder wordt aandacht besteed aan de
oorzaken van achterstanden in ontluikende geletterde ontwikkeling, waarbij met
name de rol van het gezin wordt belicht. Hoofdstuk 2 geeft een beschrijving van
~lmerikaans en Nederlands onderzoek naar de effectiviteit van voor- en vroeg-
schoolse programma's. Achtereenvolgens wordt ingegaan op de resultaten van
globale overzichtsstudies (zogenaamde `meta-analyses'), op de uitkomsten van
studies waarin meer specifiek is gekeken naar de relatie tussen interventie-
programma's en geletterde ontwikkeling, en op onderzoek naar factoren die de
effectiviteit van VVE-deelname beïnvloeden. In Hoofdstuk 3 wordt de opzet en
uitvoering van het onderzoek uitgewerkt. Er wordt ingegaan op de aanleiding en
doelstelling van het onderzoek, de onderzoeksvragen, het design, de selectie van
informanten en de gebruikte instrumenten. In de Hoofdstukken 4 tot en met 7
komen de resultaten aan de orde. Hoofdstuk 4 heeft betrekking op de gegevens die
zijn verzameld over de uitvoering van Opstap Opnieuw en de inrichting en
werkwijze van de betrokken kindercentra. In Hoofdstuk 5 worden gegevens
gepresenteerd over de gezinnen die aan het onderzoek hebben deelgenomen. Meer
specifiek wordt gekeken naar algemene, demografische kenmerken, aspecten van de
thuistaalsituatie van de (allochtone) gezinnen en het zogenaamde `geletterde
gezinsklimaat'. In Hoofdstuk 6 wordt ingegaan op dc eerste onderzoeksvraag. Op
basis van statistische analyses worden uitspraken gedaan over de `overall' effecten
van Opstapdeelname, centrumbezoek en de combinatie van beide activiteiten. In
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Hoofdstuk 7 wordt de tweede onderzoeksvraag behandeld. De analyses die daarin
w~orden gepresenteerd hebben achtereenvolgens betrekking op de relatie tussen de
effectiviteit van de VVE-activiteiten en aspecten van de uitvoering van die
activiteiten en de gezinsachtergrond van deelnemende kinderen. In Hoofdstuk 8,
ten slotte, ~vorden de conclusies van hei onderzoek gepresenteerd. Daarnaast wordt
ingegaan op enkele methodologische l.-westies die een rol spelen in het onderzoek
en worden aanbevelingen gedaan voor verder onderzoek en het beleid ten aanzien
van de voor- en vroegschoolse educatie.
Noten
~ De Faculteit der Letteren heet inmiddels de Faculteit Communicatie en Cultuur.
HOOFDSTUK 1
Ontwikkeling van geletterdheid in de voor- en
vroegschoolse periode
Geletterdheid - het kunnen lezen en schrijven - vormt één van de pijlers van het
schoolsucces van kinderen.~ iuist daarom wordt in de meeste voor- en
vroegschoolse stimuleringsprogramma's veel plaats ingeniitnd voor activiteiten die
bijdragen aan de voorbereiding op het formele lees- en schrijfonderwijs. De
aandacht voor dergelijke activiteiten is gebaseerd op het idee dat er continuïteit
bestaat tussen de geletterde ervaringen die kinderen in de voorschoolse fase
opdoen en hun latere lees- en schrijfontwikkeling (waarbij onder `voorschools' de
fase vóór de start van het formele lees- en schrijfondenvijs wordt verstaan). Dit
uitgangspunt komt voort uit de zogenaamde `emergent literacy'- of `ontluil:ende
geletterdheids'-benadering. In dit hoofdstuk wordt nader ingegaan op deze
benadering. Achtereenvolgens wordt aandacht besteed aan de theoretische uit-
gangspunten ervan (paragraaf 1.1), aan de vraag wat precies de componenten van
ontluikende geletterdheid zijn en de relatie daarvan met aspecten van comrentionele
of schoolse geletterdheid (paragraaf t.2 en 1.3), en aan de oorzaken van verschillen
tussen kinderen in hun vroege geletterde ontwikkeling (paragraaf 1.4).
1.1 Van `reading readiness' naar `emergent literacy'
In 1986 verscheen, onder redactie van William Teale en Elizabeth Sulzby, een
bundel artikelen met als titel `Emergent hteracy: writing and reading'. In de
inleiding stellen "I'eale en Sulzbv dat de studies die in de bundel aan bod komen een
nieuwe benadering - ze spreken van een `paradigm shift' (Teale ~ Sulzby-, 1986:
vii) - vertegenwoordigen in het onderzoek naar beginnende geletterdheid. 'Lij
duiden deze nieuwe benadering aan met de term `emergent literacy'.2 De intro-
ductie van de emergent literacy-benadering betekende een breuk met de op dat
moment heersende visie op de lees- en schrijfontwikkeling van jonge kinderen,
vaak aangeduid als de `reading readiness'-benadering.
In de reading readiness-benadering werd uitgegaan van een scheiding tussen de
periode voor en na de start van het formele lees- en schrijfonderwijs (I'eale 8c
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Sulzb`-, 1986; Lancy, 1994). Vertegenwoordigers van deze benadering waren van
mening dat de onnvil:keling van geletterde vaardigheden pas begint vanaf het
moment dat kinderen naar school gaan, en dat die ontwikkeling met name het
gevolg is van directe instructie. Ze stelden bovendien dat die schoolse geletterde
ontw~ikkeling volgens een vast stramien moet verlopen (Hall, 1987). "Lo zouden
kinderen bij de start van het onderwijs primair moeten leren decoderen (i.e. het
omzetten van geschreven of gedrukte svmbolen in klanken), met als gevolg dat
bijvoorbeeld aan de onnvikkeling van leesbegrip in deze fase minder belang werd
gehecht. ~~'alcutt (1974) stelde: "~~'e are intenseh. concerned that our children
understand what they read, but the mechanical decoding skills must come first if
we are to get them started properlv" (in: I lall, 1987: 2). Ook met schrijfinstructie
werd bij voorkeur pas gestart nadat kinderen zich het decoderen eigen hadden
gemaakt ('Teale 8t Sulzb~-, 1986; Yaden, Rowe 8z MacGillivraj~, 2000).
De strikte scheiding tussen de voorschoolse en schoolse fase kwam met name
voort uit het idee dat kuideren voordat ze naar school gaan nog geen `echte'
geletterde vaardigheden ontwikkelen. Het voorschools aanbieden van activiteiten
die deze vaardigheden beogen te stimuleren, zoals voorlezen, werd door de
readiness-benaderuig dan ook als weinig relevant beschouwd (1'eale 8c Sulzbv,
1986; Lancj-, 1994). ~Vel verwerven kinderen in deze periode bepaalde cogniueve
basisvaardigheden die als vooru-aardelijk worden gezien voor het beginnend leren
lezen, zogenaamde `readiness skills' of `preliteracj~ skills' (Hall, 1987: 6).~ Tot die
readiness skills worden onder meer gerekend: audiueve en visuele discriminatie,
auditief en visueel geheugen, en kennis van letternamen en -klanken (Teale óc
Sulzb`~, 1986; Gunn, Simmons ~ Kameenui, 2000; Sénéchal et al., 2001). Over de
manier waarop die vaardigheden zich onhuikl:elen bestonden verschillende ideeën
(Teale ~ Sulzb~-, 1986; ~~~lutehurst 8z Lonigan, 1998). Volgens sommigen komen
deze tot stand. als gevolg van een autonoom proces van `neurale rijping', wat
impliceert dat omgevingsinvloeden geen rol spelen. Volgens anderen kan de
ontu~ikkeling van readiness skills via gerichte training wel van buitenaf worden
gestimuleerd.
In de loop van de jaren zeventig en tachtig van de vorige eeuw werd de reading
readiness-benadering, als gevolg van nieuwe wetenschappehjke inzichten, steeds
meer bekritiseerd. "Lo bleek uit studies naar `earlv readers' (kinderen die voor de
start van het formele onderwijs hebben leren lezen) dat kinderen niet aEhankelijk
zijn van formele instructie voor de ontwikkeling van geletterde vaardigheden. In de
voorschoolse periode doen ze al allerlei inzichten op over geschreven taal, doordat
ze acuef participeren in informele geletterde activiteiten zoals voorlezen (Hall,
1987). Verdere ondersteuning voor het beeld van het kind als actieve leerder kwam
uit psycholingvïstisch onderzoek naar vroege (mondelinge) taalverwerving (Teale ác
Sulzby, 1986; Gunn, Simmons 8~ Kameenui, 2000). De resultaten van dat
onderzoek leidden tot de conclusie dat taalvenverving moet worden gezien als een
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proces waarbij kinderen actief hypothesen opstellen over het taalsysteem, die
hy-pothesen toetsen en vervolgens bijstellen:
"In learning a language, the child must re-create or discover the precise rules of this
language. Iniáallv, the child ma5- construct a tentative rule and then, on the basis of the
language he hears around him, test whether or not that rule is correct, incorrect or only
partially- correct. These tentative rules can be considered h~~potheses about the form of
the language and the process bv which the child accepts, rejects or modifies a rule can be
described as hypothesis testing." (Branigan 8c Stokes, 1983: 9)
Volgens critici van de readiness-benadering, die kinderen vooral beschouw-t als
`passive recipients of information' (Teale 8z Sulzby, 1986: a~~), geldt dit uitgangs-
punt evenzeer voor de ontwikkeling van geletterdheid.
1~nders dan de reading readiness-benadering stelt de emergent literacv-
benadering dat er geen wezenlijke scheidslijn bestaat tussen de periode voor en na
de start van het formele lees- en schrijfonderwijs (Bus, 1992; ~~Uhitelmrst 8t
Lonigan, 1998; Gunn, Simmons ~ Kameenui, 2000; Razfar 8z Gutiérrez, 2004). De
ontwikkeling van geletterde vaardigheden beguit al in de vroege kuldertijd - naar de
ontwikkeling in die fase wordt verwezen met de term `emergent literacy~' of
`ontluikende geletterdheid' - en er is sprake van een grote mate van continuïteit
tussen voorschoolse en conventionele geletterdheid:
"Throughout children's early literacy experiences, manj~ of the motives, functions, and
uses associated with writing and reading and the psycholinguistic processes employed in
writing and reading are identical to those [in, RvS] adults and other literate persons"
(Teale 8z Sulzby, 1986: xx)
Vertegenwoordigers van de emergent literacy-benadering stellen dat de voor-
schoolse fase niet primair bestaat uit een voorbereiding op het leren decoderen.
Hoewel de ontw~ikkeling van vaardigheden als auditieve en visuele discriminatie en
kennis van letternamen en -klanken niet onbelangrijk zijn - in veel conceptualisaties
van emergent literacv zijn die componenten ook opgenomen (cf. ~~1~itehurst 8t
Lonigan, 1998; zie ook paragraaf 1.2) - wordt in de emergent literacy~-benadering de
nadruk gelegd op de vroege ontwikkeling van inzichten in de functionaliteit van
geschreven taal (Teale 8t Sulzby, 1986). Deze verschuiving in aandacht impliceert
dat niet het geïsoleerd trainen van preliteracy skills, maar juist de participatie in
`echte' geletterde acti~nteiten bijdraagt aan de ontwikkeling van geletterde vaardig-
heden (Teale 8c Sulzby, 1986; ~Y~hitehurst óc Lonigan, 1998; Gunn, Simmons 8c
Kameenui, 2000; Razfar ~ Gutiérrez, 2004). Lanc~. (1994: 3) stelt dat:
"children probablt' acquire the use of literate forms like story-telling, letter-writing, and
menu reading from telling stories, writing letters and reading menus, not from "trairung"
in skills far removed from real literacv"
Kinderen leren over geschreven taal door betekenisvolle interacues met vol-
wassenen tijdens informele geletterde activiteiten, door individuele exploraties van
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geschreven taal en door `modelling', i.e. observaties van het geletterde gedrag van
meer ervaren schriftgebruikers (Teale Sc Sulzby, 1986; Sénéchal et al., 2001).
De emergent literacy--benadering gaat, ten slotte, uit van een sterke onderlinge
relatie tussen mondelinge taah~erwerving, leesontwikkeling en schrijfontwikkeling
(Verhoeven, 1994; Lancv, 1994; ~~lutehurst 8c Lonigan, 1998; Gunn, Simmons 8L
Kameenui, 2001). Ontluikende-geletterdheidsstudies laten zien dat mondelinge en
schriftelijke taalveru~erving processen zijn die parallel verlopen en elkaar wederzijds
beïnvloeden. Evidentie daan~oor komt bijvoorbeeld van Dickinson 8z Beals (1994),
die vonden dat kinderen beter scoorden op een reeks van geletterdheidsmaten
naarmate zij tijdens de interactie met hun ouders vaker bepaalde vormen van
mondelinge taal - zogenaamde `narrative and e~:planatory talk' (Dickinson 8c Beals,
1994: 37) - kregen aangeboden. Onderzoek naar vroege schrijfacti~riteiten (bijvoor-
beeld Sulzby, 1985) laat zien dat ook lees- en scluijfontwikkeling moeten worden
gezien als parallelle, uiteracterende processen: bij hun eerste schrijfpogingen
`herlezen' kinderen wat ze geproduceerd hebben en monitoren zo hun schrijf-
proces.~
Samenvattend kan worden gesteld dat de overgang van de reading readiness-
naar de emergent literacy-benadering een onderkenning betekende van het feit dat
kinderen voorafgaand aan het moment dat zij naar school gaan al veel inzichten
opdoen over de aard, structuur en functies van geschreven taal (Verhoeven, 1994).
Op de vraag wat die inzichten precies inhouden wordt in de volgende paragraaf
uigegaan.
1.2 Operationalisaties van ontluikende geletterdheid
~~liitehurst 8c Lonigan (1998: 849) defmiëren ontluikende geletterdheid als het
geheel van "skills, knowledge, and attitudes that are presumed to be developmental
precursors to conventional forms of reading and writing". De manier waarop die
vaardigheden, kennis en attitudes in ontluikende-geletterdheidsstudies worden
geoperationaliseerd, varieert Hieronder wordt op basis van enkele recente reviews
een overzicht gegeven van operationalisaties zoals die in onderzoek worden
gebnukt. Telkens wordt daarbij aangegeven in hoeverre de besproken vaardig-
heden, kennis en attitudes daadwerkelijk `developmental precursors' zijn, dat wil
zeggen, in hoeverre ze gerelateerd zijn aan latere lees- en schrijfontwikkeling.
Ontluikende geletterdheid wordt eerst en vooral opgevat als voorschoolse kennis
van de aard en functies van geschreven taal. ~~~lutehurst 8z Lonigan (1998), Purcell-
Gates (2000), Lonigan, Burgess 8t ~nthony (2000) en Saada-Robert (2004)
onderscheiden in dit verband drie typen geletterde kennis: (i) kennis van schrift-
conventies, (ii) kennis van grafeem-foneemcorrespondenties en (iii) kennis van
letternamen of alfabetkennis.
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Onder kennis van schriftconventies worden onder meer verstaan: bekendheid
met de richtuig waarin geschreven teksten moeten worden gelezen (van links naar
rechts, van boven naar beneden, van voren naar achteren), inzicht in het verschil
tussen tekst en plaatjes, en kennis van interpunctie (~~lutehurst 8c Loiugan, 1998).
Evidentie voor de relatie met conventionele geletterdheid werd onder meer
gevonden door Snow et al. (1995). Zij observeerden een sterke positieve correlatie
tussen een maat voor kennis van schriftconventies en de scores op twee leestoetsen
en een spellingtoets. In een meer recente studie onderzochten Lonigan, Burgess 8c
~~nthony- (2000) de predicueve waarde van cerschillende maten voor ontluikende
geletterdheid. 'Lij vonden dat kennis van schriftconventies, na controle voor
letterkennis en fonologisch bewustzijn, juist géén unieke bijdrage leverde aan de
verklaring van variantie in leesscores. Volgens Lonigan, Burgess 8z ~lnthonj- moet
kennis van schriftconventies dan ook eerder worden beschouwd als een indicator
voor andere ontluikende geletterde vaardigheden, die wèl een rechtstreeks verband
vertonen met leesontwikkehng.
Kennis van grafeem-foneemcorrespondenties, het inzicht in de relaties tussen
letters en de klanken die ze representeren, is een basisvoorwaarde voor het leren
decoderen.5 Gough Sc ~~lalsh (1991) vonden ui een studie naar beginnend leren
lezen, dat kinderen die dat inzicht al hebben ontwikkeld - Gough 8c ~Y~'alsh spreken
van het leren van een `cipher' of `sleutel' - ander gedrag vertonen dan kinderen bij
wie dat inzicht nog ontbreekt. Dit verschil wordt zichtbaar in de fouten die
kuideren maken. ~11s een kind dat `de sleutel kent' een leesfout maakt, kan die lees-
fout resulteren in een pseudowoord, een neologisme (een kind leest bijvoorbeeld
`noet' in plaats van `voet'). F,en kind dat de sleutel nog niet kent zal geen
neologismen produceren, maar in alle gevallen zoeken naar een bestaand alternatief
(`vaas' in plaats van `voet'). De verklaring voor deze observatie is dat het eerste kind
`leest' (dat wil zeggen, het probeert de letters die het ziet te verbinden met klanken)
en het tweede kind `associeert' (het herkent bijvoorbeeld alleen de eerste letter en
probeert die te linken aan een bestaand woord).
Decoderen, het verbinden van een grafeem met het bijbehorende foneem,
vereist in elk geval kennis van letternamen of alfabetkennis. Een beginnende lezer
die de letters van het alfabet niet kent, kan vanzelfsprekend niet leren aan well:e
klanken hij die moet relateren. Verschillende onderzoeken laten zien dat voor-
schoolse kennis van letternamen~alfabetkennis een goede voorspeller is van latere
leesvaardigheid (l~futer c~ Diethelm, 2001; ~~arnoutse, 2004). De daaruit volgende
aanname dat training van die kennis automatisch bijdraagt aan de leesonttvikkeling
van kinderen wordt door intervenuestudies echter niet ondersteund (~ldams, 1990).
Een mogelijke verklaring hienroor is dat letterkennis - net als kennis van schrift-
conventíes - niet meer is dan een indicatie voor de aanwezigheid van andere
geletterde vaardigheden, die wel rechtstreeks van invloed zijn op leesvaardigheid
(~~'hitehurst 8t Lonigan, 1998).
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Bepaalde operationalisaties van ontluikende geletterdheid hebben niet zozeer
betrekking op kennis en vaardigheden als wel op concrete gedragingen. Die
gedragingen, veelal samengevat onder de termen `emergent reading'~`ontluikend
leesgedrag' en `emergent writing'~`ontluikend schrijfgedrag' (Verhoeven, 1994;
~Y9utehurst 8z Lonigan, 1998), worden met name bestudeerd in kwalitatief onder-
zoek. Een voorbeeld van ontluikend leesgedrag is het lezen van `environmental
print', i.e. het kunnen labelen van geschreven taaluitingen in de directe omgeving,
zoals uithangborden, labels op verpakkingen en logo's. Goodman (1986) acht
kennis van em~ironmental print het startpunt van de leesontwikkeling. Resultaten
uit enkele kwantitatieve onderzoeken laten desondanks geen verband zien tussen
het kunnen lezen van environmental print en latere leesvaardigheid (~~Ulutehurst Sc
Lonigan, 1998; Yaden, Rowe 8t MacGillivray, 2000).
Veel van de studies naar ontluikend schrijfgedrag tonen aan dat de vroege
schrijfpogingen van kinderen een vast ontwikkelingspatroon volgen (`~~itehurst 8z
Lonigan, 1998; Shatil, Share 8z Le~nn, 2000). In een eerste fase schrijven kinderen
nog geen letters, maar produceren ze `scribbles' of pseudo-letters, die alleen voor
henzelf betekenis hebben. In een volgende fase maken kinderen sclujnbaar wille-
keurige se9uenties uit een beperkt aantal bestaande letters - vaak letters uit de eigen
naam - die geen relatie lijken te hebben met de fonologische structuur van de
woorden die ze beogen te schrijven. In een laatste stadium wordt het voor kinderen
duidelijk dat letters specifieke klanken representeren. In deze fase zijn hun
schrijfsels gebaseerd op zelf geconstrueerde hy~pothesen over letter-klankrelaties.
Men spreekt daarom wel van `invented spelling' (~~~utehurst 8t Lonigan, 1998: 853)
of van `spontane spellingen' (Verhoeven, 1994: 102).
Onduihend schrijfgedrag lijkt van invloed op de ontwikkeling van conventionele
geletterdheid. Zo blijkt uit onderzoek dat kinderen die kunnen worden gekarakte-
riseerd als goede spontane spellers, sneller leren lezen dan kinderen die worden
gekenmerkt als slechte spontane spellers (cf. Yaden, Rowe 8c MacGillivray~, 2000).
1~Zaar, net als kennis van schriftconventies en kennis van letternamen vormt ook
ontluikend schrijven mogelijk slechts het topje van de ijsberg. Zo laat een studie
van Shatil, Share c~ Levin (2000) zien dat ontluikend schrijfgedrag waarschijnlijk
een indicator is voor een dieper liggende vaardigheid. Zij onderzochten de
spontane spellingen van een grote groep kleuters en relateerden de kwaliteit ervan
aan hun scores op geletterdheidsmaten in het eerste leerjaar. In eerste instantie
vonden zij dat het niveau van de spontane spellingen een aanzienlijk deel van de
variantie in scores op com~entionele-geletterdheidsmaten verklaarde. Na toevoeging
van een maat voor alfabetkennis verklaarde het spontane-spelluigsniveau echter
geen variantie in geletterdheidsscores meer. Shatil, Shire Sz Levin (2000: 17) con-
cluderen dan ook dat "the contribution of kindergarten writing to grade 1 decoding
and spelling can be interpreted as a reflection of a child's working knowledge of the
alphabetic principle".~
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De emergent hteracv-benadering gaat uit van een sterke continuiteit tussen
schriftelijke en mondeluige taalonnvikkeling (zie paragraaf 1.1). In verschillende
operationahsaties van ontluil:ende geletterdheid worden daarom ook aspecten van
mondelinge taalvaardigheid opgenomen (cf. Verhoeven, 1994; ~~lvtehurst ác
Lonigan, 1998; Purcell-Gates, 2000; Centre for Communitt~ Cluld Health, 2004).
Eén van de meest gebniikte operationalisaties van mondelinge taalvaardigheid is
woordenschat. Aangenomen wordt dat een grote woordenschat kinderen onder-
steunt bij zowel het decoderen als het begrijpen van geschreven teksten
(~~lutehurst 8c Lonigan, 1998). Evidentie voor die aanname komt uit kwantitatief
onderzoek. Zo vonden Snow et al. (1995) een relatie tussen voorschoolse woorden-
schat en scores op een test voor technisch lezen afgenomen aan het einde van het
eerste leerjaar. Uit een studie van Muter et al. (2004) bleek dat woordenschat,
vastgesteld bij de start van het formele onderwijs, een belangrijke voorspeller was
van leesbegrip aan het einde van het tweede leerjaar. Overigens bleek woordenschat
in hun onderzoek geen significante predictor van decodeervaardigheid.
In andere studies wordt mondelinge taaleaardigheid geoperationaliseerd als het
vermogen om complexe discourse - zoals narratieven en formele definities - te
begrijpen en te produceren (cf. Jordan, Snow 8c Porche, 2000; Saada-Robert, 2004;
Centre for Community Child Health, 2004). Dit vermogen houdt enerzijds in dat
kinderen overweg kunnen met complexe grammaticale verschijnselen, zoals passief-
en causatiefconstructies, anaforische relaties, samengestelde zinnen en relatieve
bijzinnen (Verhoeven, 1994). Anderzijds betekent het dat kinderen in staat zijn om
te gaan met gedecontextualiseerde taaluitingen, uitingen voor het begrip waarvan
nauwelijks of geen gebniik kan worden gemaakt van contextuele aanwijzingen
(~~liitehurst 8~ Lonigan, 1998). Onderzoek laat zien dat het vermogen complexe
discourse te verwerken bijdraagt aan latere lees- en schrijfontwikkeling. Zo stelden
.~arnoutse, Van Leeuwe 8c Verhoeven (2000) vast dat begrijpend luisteren (het
kunnen interpreteren van een voorgelezen tekst) aan het begin van groep 3 de
begrijpend-leesscores aan het einde van groep 4 voorspelde. Dickinson 8c Snow
(1987) vonden dat het kunnen produceren van gedecontextualiseerde taal, gemeten
via een formele defuritietaak, een sterke samenhang vertoont met conventionele
geletterde vaardigheden als decoderen en letters schrijven.
Verschillende onderzoekers nemen metalinguïstisch bewustzijn op in hun
conceptuahsering van ontluikende geletterdheid (cf. Verhoeven, 1994; ~~G~itehurst
8r Lonigan, 1998). Onder metalinguïstisch bewustzijn wordt het vermogen verstaan
bewust na te denken over vorm, structuur en gebnuk van taal (cf. Chaney, 1994).
Die bewuste reflectie is, zo wordt verondersteld, van belang bij zowel het leren
decoderen' als de ontwikkeling van leesbegrip. Er worden verschillende typen
metalinguïstisch bewustzijn onderscheiden (cf. Tunmer, Pratt c~ Herriman, 1984;
Verhoeven, 1994; Chane~-, 1994; ~X~1~itehurst 8c Lonigan, 1998; Saada-Robert, 2004):
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. fonologisch bewustzijn, ofwel de "sensiti~nty to and abilin- to manipulate the
sound structure of language" (Lonigan, Burgess 8z ~lnthony, 2000: 597);
. woordbewustzijn, waartoe zowel het inzicht dat een woord zich onderscheidt
van zijn referent (ook wel aangeduid als `woordobjectivatie') als het vermogen
om woordgrenzen te markeren in gesproken taal gerekend worden (Verhoeven,
1994; Chane}-, 1994; Kurvers, 2002);
. svntactisch bewustzijn (ook wel: vormbewustzijn), ofwel "the ability to reflect on
and manipulate aspects of the internal grammatical structure of sentences"
(Lazo, Pumfrej~ 8c Peers, 1997: 87);
. pragmatisch bewustzijn, waarbij het gaat om kennis can taalfuncties en taal-
gebruiksregels (Verhoeven, 1994).
Fonologisch bew-ustzíjn is binnen het ontluikende-geletterdheidsonderzoek het
meest uitgebreid bestudeerd (Lazo, Pumfrevi cec Peers, 1997; ~~Uhitehurst 8z Lonigan,
1998; Kurvers, 2002). Hoewel fonologisch bewustzijn doorgaans wordt gezien als
een krachtige voorspeller van met name decodeervaardigheid (Chaney, 1994), is er
discussie over de vraag of alle aspecten van dat fonologische bewustzijn even
relevant zijn. Io veronderstelt Saada-Robert (2004) dat met name het fonemisch
bewustzijn (in tegenstelling tot het bew-ustzijn van de svllabische structuur en onset-
rh~-me-structuur van woordens) van belang is voor het leren lezen en schrijven in
een alfabetisch schrift. Lonigan, Burgess 8z 1-lnthonv (2000), daarentegen, pleiten
voor integratie van de verschillende niveaus. In een onderzoek naar de determi-
nanten van beginnende leesvaardigheid gingen zij het effect na van de drie
genoemde niveaus van fonologisch bewustzijn (fonemisch en svllabisch bew-ustzijn,
en gevoeligheid voor onset en rh~~me). Factoranalvse wees uit dat alle maten op één
factor laadden - door Lonigan, Burgess éc rlnthonv `phonological sensitiviri~'
genoemd - en dat die ene factor een belangrijk deel van de variantie in scores op
een toets naar decodeenaardigheid verklaarde. Onderzoek naar woordbewustzijn,
sy-ntactisch en pragmatisch bewustzijn laat zien dat deze vormen van bewustzijn
met name gerelateerd zijn aan leesbegrip (Chaney~, 1994; ~~'hitehurst 8c Lonigan,
1998). 7o vonden Demont 8c Gombert (1996) dat het kunnen tellen van het aantal
woorden in een zin (een aspect van woordbewustzijn) en het kunnen corrigeren
van ongrammaticale zinnen (een aspect van spntactisch bewustzijn), gemeten
voorafgaand aan de start van het onderwijs, significante predictoren waren van
leesbegrip in het tweede en derde leerjaar.
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1.3 Het emergent literacy-model van Storch 8~ Whitehurst:
`code-related skills' en `oral tanguage skills'
In de vorige paragraaf is een overzicht gegeven van verschillende operationalisaties
van ontluikende geletterdheid. Hoewel onderzoek laat zien dat alle genoemde
componenten op zichzelf gerelateerd zijn aan de ontwikkeling van conventionele
geletterdheid, is iuet helemaal duidelijk hoe deze componenten zich exact tot elkaar
verhouden (Snow, Burns 8z Griffm, 1998; Storch c~ ~Y~lvtehurst, 2002). Sinds het
begin van de jaren negentig zijn er enkele voorstellen gedaan voor geïntegreerde
modellen, waarin uiteen wordt gelegd (i) hoe de verschillende ontluikende ge-
letterde vaardigheden zich in de loop van de tijd ontwikkelen, (ii) in hoeverre die
verschillende vaardigheden elkaar béinvloeden en (iii) wat de relatieve bijdrage van
elke afzonderlijke vaardigheid is aan de ontwikkeling van het convenuonele lezen
en schrijven (cf. Mason óc Stewart, 1990'; ~~Uhitehurst 8c Lonigan, 1998; Sénéchal et
al., 2001). Een recente aanzet komt van Storch 8c ~~lutehurst (2002). Zij ontwikkel-
den een model waarin ze verschillende van de eerder beschreven operationalisaties
van ontluikende geletterdheid opnamen en relateerden aan de leesontwikkeling van
kinderen in de eerste vier jaar van het primair onderwijs."' Statistische toetsing van
dat model leidde tot de volgende conclusies:
. ontluikende geletterdheid kan het beste worden voorgesteld als een twee-
dimensioneel concept, dat enerzijds vaardigheden omvat die te maken hebben
met `het kraken van de schriftcode' en anderzijds bestaat uit mondelinge taal-
vaardigheden. Storch 8z ~~liitehurst spreken in dit verband van `code-related
skills' en `oral language skills'. Tot de codegerelateerde vaardigheden rekenen ze
het inzicht in schriftconventies, metalinguïstisch, of, meer specifiek, fonologisch
bewustzijn en ontluikend leesgedrag. T'ot de mondelinge vaardigheden rekenen
ze woordenschat, narratieve vaardigheden en conceptuele kennis;~ ~
. de aard van het begrip `leesvaardigheid' verandert in de loop van de tijd. In de
eerste fase van het onderwijs moet leesvaardigheid worden gezien als één
ondeelbaar construct, waarin de meer technische aspecten van het leren lezen -
het decoderen - en de ontwikkeling van het begrijpend lezen elkaar overlappen.
In latere fasen gaan technische leesvaardigheid en leesbegrip zich steeds verder
van elkaar onderscheiden;
. zowel codegerelateerde als mondelinge vaardigheden dragen bij aan de ont-
wikkeling van latere leesvaardigheid, maar het belang van die bijdragen verschilt
per fase. Voor de vroege leesontwikkeling lijken met name codegerelateerde
vaardigheden van belang. Storch 8~ ~}G7iitehurst vonden een sterk direct effect
van ontluikend inzicht in schriftconventies en fonologisch bewustzijn (zoals
vastgesteld tijdens de kleuterperiode) op de scores op toetsen voor technisch en
begrijpend lezen in de eerste twee jaren van het formele onderwijs. Leren lezen
lijkt in deze fase dus vooral afhankelijk van de aanwezigheid van vaardigheden
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die kinderen in staat stellen de schriftcode te ontcijferen. Later neemt, in elk
geval voor de onnvikkeling van het begrijpend lezen, het belang van mondelinge
vaardigheden toe. Storch ~ ~Vlutehurst laten zien dat de resultaten op lees-
begriptoetsen in het derde en ~nerde leerjaar worden bepaald door eerdere lees-
vaardigheid, gelijktijdige technische leesvaardigheid èn gelijktijdige mondelinge
taalvaardigheid. Ze concluderen dat "oral language abilities re-emerge as a
strong, direct force later in the sequence of learning to read" (Storch 8t
~~'hitehurst, 2002: 947);
~ voorschoolse mondelinge vaardigheden bleken dus geen rechtstreeks effect te
hebben op vroege leesontwikkeling. Dit betekent echter níet dat die mondelinge
vaardigheden helemaal niet van belang zijn. Storch ~ Whitehurst vonden in de
voorschoolse periode namelijk een sterke associatie tussen codegerelateerde en
mondelinge vaardigheden: bij de eerste meting werd bijna de helft van de
variantie in scores op de codegerelateerde taken verklaard door de scores op de
woordenschattaken en narratieve taken. Omdat codegerelateerde vaardigheden
wèl een belangrijke voorspeller zijn van vroege leesontwikkeling, stellen ze dat
de invloed van mondelinge vaardigheden in deze fase eerder indirect is: "although
oral language abilities do not appear to make a direct contribution to reading
during Grades 1 and 2, a child's skill with spoken language does pla`~ an
essential, albeit an indirect role in reading achievement during the early stages of
reading acquisition" (Storch 8c Whitehurst, 2002: 947).
Samenvattend kan worden vastgesteld dat onduikende geletterdheid uiteenvalt in
twee n~pen vaardigheden - code-related skills en oral language skills - en dat die
beide rypen in verschillende fasen van het proces van het leren lezen en schrijven
een rol spelen. In het ven~olg van deze studie zal worden uitgegaan van het door
Storch 8c ~Ylhitehurst gemaakte onderscheid tussen code-related skills en oral
language skills.
1.4 Oorzaken van verschillen ín ontluikende geletterde ontwíkkeling
In de twee voorgaande paragrafen is aan de hand van resultaten uit empirisch
onderzoek uiteengezet dat de ontwikkeling van geletterde vaardigheden in de
periode voor de start van het formele onderwijs bijdraagt aan het succes waarmee
kinderen leren lezen en schrijven. Bepaalde groepen kinderen blijven echter sterk
achter in de ontwikkeling van dergelijke voorschoolse vaardigheden. Voor die
achterstand zijn diverse oorzaken aan te wijzen die, in grote lijnen, kunnen worden
onden-erdeeld in twee typen: kind-interne en kind-externe factoren.
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1.4.1 Kind-interne factoren
Met kind-interne factoren wordt gedoeld op f~-sieke, vaak aangeboren kenmerken -
Snow, Burns éc Griffin (1998: 103) gebruiken de term `primar~~ organic conditions'
- die de onnvikkeling van geletterde vaardigheden, en vaak ook het leren in meer
algemene zin, belemmeren. Snow, Burns ~ Griffm onderscheiden vier van
dergelijke primary- organic conditions:
~(algemene) ~o~nitieve defi~zëntie~. Verhoeven (1994: 127) spreekt in dit verband van
kinderen met een `beperkte mentale activiteit'. Zulke kinderen gaan doorgaans
ondoordacht en weinig invenuef te werk bij het uitvoeren van opdrachtjes,
oefenen weinig controle uit op de juistheid van het resultaat van hun handelen,
en worden gekenmerkt door een zwakke zelfsturing. Kinderen met cogniueve
deficiënties blijven doorgaans sterk achter in lees- en schrijfontwikkeling (Snow,
Burns éc Griffm, 1998);
~ geboor~roblemen. Onderzoek laat zien dat kinderen met gehoorproblemen
achterstand vertonen op verschillende ontluikende geletterde vaardigheden
(Loeterman, Paul 8c Donahue, 2002). Die achterstand doet zich zowel voor op
het niveau van de in paragraaf 1.3 genoemde code-related skills (o.a. fonologisch
bewustzijn, kennis van grafeem-foneemcorrespondenties) als op het niveau van
de oral language skills (o.a. woordenschat, narratief begrip);
. vroege (mondelinge) taalachter.rtand. Ook een vroege taalachterstand kan de ontwikke-
ling van geletterde vaardigheden belemmeren.~' Een dergelijke achterstand kan
de indicatie zijn voor een ander deficiet (een algemene ontwikkelingsachterstand,
autisme, gehoorproblemen of een neurologisch deficiet). Er kan echter ook
sprake zijn van een `specific (earh-) language impairment' (SLI). rlmerikaans
onderzoek laat zien dat 40 tot 75 procent van kuzderen die in de voorschoolse
periode met SLI worden gediagnostiseerd later problemen hebben met het leren
lezen (Snow, Burns 8z Griffm, 1998);
. ioncentratieproblemen. Concentratiestoornissen als `~lttention Deficit~Hpperactivity
Disorder' (r1DHD) vallen vaak samen met een achterstand in de (ontluikende)
geletterde ontwikkeling. Het verband tussen beide lijkt bovendien sterker te
worden naarmate kinderen ouder worden. Snow, Burns 8e Griffin (1998) ver-
wijzen naar tlmerikaans onderzoek van Shay~vitz en anderen (1994; 1995). Uit
deze studies blijkt dat bij de start van het onderwijs ongeveer dertig procent van
de kinderen met concentratiestoorrussen leesproblemen heeft. Aan het einde van
het primair onderwijs is dit percentage gestegen tot vijftig.
Somuuge van de hierboven beschreven problemen zijn aangeboren en daardoor
moeilijk op te lossen, andere kunnen alleen worden behandeld met gerichte
therapie, medicijnen en~of (technische) hulpmiddelen. Beïnvloeding ~~ia het aan-
bieden van (generieke) voor- en vroegschoolse activiteiten is bij deze problemen,
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met andere woorden, weinig opportuun. ~an de genoemde factoren wordt in het
ven-olg van deze studie dan ook geen aandacht besteed.
1.4.2 Kind-externe factoren
l~fet kind-externe factoren wordt gedoeld op variabelen in de omgeving van het
kind. In de periode voorafgaand aan het begui van het formele lees- en schrijf-
onderwijs zijn, afgezien van de voor- en vroegschoolse activiteiten die in het
volgende hoofdstuk worden behandeld, twee omgevingen met name van belang:
het gezin en het kleuteronderwijs (cf. Verhoeven, 1994; Stoep 8c Verhoeven, 2000).
In het onderstaande wordt alleen ingegaan op gezinsfactoren; de rol van het
kleuteronderwijs wordt buiten beschouwing gelaten. De voornaamste reden
daarvoor is dat ui Nederland nagenoeg alle kinderen naar groep 1 en 2 van het
basisonderwijs gaan. Het wel of niet deehiemen aan het kleuteronderwijs zal bij de
analyse van de schoolresultaten van de kinderen uit het onderhavige onderzoek dan
ook geen rol spelen.
Onderzoek naar de invloed van gezinskenmerken concentreert zich op drie
t~~pen variabelen: (i) structurele gezinsvariabelen zoals sociaal-economische status
(SES) en etnisch-culturele achtergrond, (ii) het aanbod van geletterde activiteiten in
het gezin en (iii) kenmerken van de interactie tussen ouder en kuid (cf Saada-
Robert, 2004).
In versclullende studies is een verband aangetoond tussen sociaal-economische
status (meestal geoperationaliseerd als gezinsinkomen, opleidings- en~of arbeids-
niveau van één of beide ouders), etnisch-culturele achtergrond en ontluikende
geletterdheid. Zo werden verschillen gevonden tussen kinderen uit lage-SES-
gezinnen en midden-~hoge-SES-gezumen op het gebied van fonologisch bewust-
zijn (Dickinson 8t Snow, 1987; Bowev, 1995; Lonigan et al., 1998; Leppánen et al.,
2004), letterkennis (~~'ood, 2002; Lepp~nen et al, 2004), onthukend lees- en
schrijfgedrag, ~-erhaalbegrip en gedecontestualiseerd taalgebruik (Dickinson 8c
Snow, 1987). .~1lle versclullen waren in het nadeel van de kinderen uit lage-SES-
gezinnen. In een Nederlandse studie observeerden Van Kuyk 8c Verhoeven (1996)
verschillen tussen autochtone en allochtone kleuters - in het nadeel van de
laatsten - op het gebied van woordenschat, narratieve vaardigheden en woord- en
foneembewustzijn. ~'
De geobserveerde achterstand van kinderen uit allochtone en lage-SES-gezinnen
wordt meestal toegeschreven aan het ontbreken van een geletterde traditie (ook wel
aangeduid als het `geletterde gezinsklimaat', de `home literac~~ environment' of
`HLE', cf. Wood, 2002) in deze gezinnen (Arnold óc Doctoroff, 2003). ~luerbach
(2001: 385) spreekt van `literacy-impoverished homes', die worden gekenmerkt
door:
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"limited reading materials and [...] parents who neither read themselves nor read to their
children, who do not provide models of literacy use and do not value or support literacv
development."
Grootschalige, k-wantitatieve studies laten inderdaad verschillen zien tussen
kinderen uit hoge- en lage-SES-groepen, en tussen kinderen uit autochtone en
allochtone gezinnen wat betreft het geletterde aanbod dat ze krijgen. Bradley et al.
(2001) onderzochten het geletterde klimaat in een groot aantal .lmerikaanse
gezinnen~~, die verschilden in sociaal-economische status (ze maakten daarbij een
onderscheid tussen `arme' en `niet-arme' gezumen) en etnische achtergrond
(Europees-Amerikaanse, ~lfrikaans-.3merikaanse en Latijns-~merikaanse of
`Hispanic American' gezinnen). Ze vergeleken de scores van deze gezinnen op twee
HLE-indicatoren: het aantal in huis aanwezige kinderboeken en de frequentie
waarmee ouders hun kinderen voorlazen. De beschikbaarheid van kinderboeken
werd vooral bepaald door SES: "In general, nonpoor children were far more likely
than poor clvldren to have three or more children's books" (Bradley et al., 2001:
1859). ~~at betreft voorleesfrequentie was er sprake van een gecombineerd effect
van SES en etniciteit "nonpoor European ~lmericans were more than twice as
likely to read to their children at least three times a week [...] compared with poor
~frican Americans and Hispanic Americans" (Bradley et al., 2001: 1861). Bradley et
al. observeerden echter niet alleen variatie tu.r.ren, maar ook binnen de onderzochte
groepen. Zo bleken veel van de allochtone en~of lage-SES-gezinnen minder
`literacy-impoverished' dan werd verondersteld. Ook onder arme Afrikaans-
~lmerikaanse en Latijns-1~merikaanse ouders was er namelijk een aanzienlijk deel
dat hun kinderen ten minste drie maal per week voorlas (respectievelijk 33.3 en 29.8
procent van de ouders). Eenzelfde variatie werd gevonden in grootschalige studies
naar het geletterde gezinsklimaat in autochtone en allochtone gezinnen in Neder-
land (zie bijvoorbeeld Tesser, Merens 8c Van Praag, 1999).
De geobserveerde variatie binnen allochtone, lage-SES-groepen - die overigens
wordt ondersteund door de uitkomsten van kwalitatieve studies (Teale, 1986;
Delgado-Gaitan, 1987; Chaney, 1994; Purcell-Gates, 1996) - doet vermoeden dat er
geen sprake is van een één-op-één-relatie tussen SES~etniciteit en ontluikende
geletterdheid; de aanname dat allochtone, lage-SES-gezinnen geen geletterde
traditie kennen houdt immers geen stand. Minder globale achtergrondvariabelen,
zoals het geletterde aanbod in het gezin, zijn mogelijk sterkere predictoren van
vroege geletterde ontwikkeling (cf Burgess, Hecht 8c Lonigan, 2002). Goldenberg
(2004: 1645) stelt in dit verband:
"We must [...] avoid deterministic assumptions about the effects of economic status on
literacy development [...] What children know and can do are variable within economic
class and more closely related to literacy outcomes than economic class. .lmong low
income families, there are those where children experience relatively high levels of
literacy, academic learning, and encouragement"
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Vooral sinds de opkomst van de emergent literacy-benadering is er veel onderzoek
gedaan naar de invloed van het geletterde gezinsklimaat op de geletterde ont-
wikkeling van kinderen. Lange tijd heeft dit onderzoek zich met name gericht op de
rol van voorlezen (Sénéchal et al., 1998; ~~'ood, 2002; Burgess, Hecht 8c Lonigan,
2002).
In de jaren negentig verschenen er nvee inmiddels veel geciteerde meta-analyses
van onderzoek naar de relatie tussen voorlezen en (ontluikende) geletterdheid. De
eerste werd uitgevoerd door Scarborough 8z Dobrich (199~4). 7.ij onderzochten, op
basis van een bestand van 31 studies, de `overall' associaues tussen voorlees-
frequentie en voorschoolse `literac~-related skills' (vergelijkbaar met de door Storch
8c `~lutehurst (2002) onderscheiden code-related skills; zie paragraaf 1.3),
~roorschoolse `language abilities' (vergelijkbaar met de door Storch 8z ~~lutehurst
onderscheiden oral language skills) en leescaardigheid na de start van het formele
onderwijs. Ze bepaalden deze overall associaties door telkens de mediaan - de
middelste score in de verdeling - te nemen van de in de gereviewde studies ge-
rapporteerde correlaties. Hun anal}'se wees uit dat er voor alledrie de domeinen
sprake was van significante associaties, maar dat de sterkte daarvan beperkt was:
voor literacy-related skills lag de mediaan tussen r-.21 en r-.26, voor language
abilities was de mediaan r-.23 en voor leesvaardigheid r-.28. Voorleesfrequentie
verklaarde niet meer dan acht procent van de variantie in (ontluil:ende-)geletterd-
heidsscores.
Een tweede meta-analyse werd uitgevoerd door Bus, Van IJzendoorn 8z
Pellegrini (1995). Zij beoordeelden, net als Scarborough 8c Dobrich (199-1), de
overall associaties tussen voorleesfrequentie enerzijds en mondelinge taalvaardig-
heid, codegerelateerde vaardigheden en leesontwikkeling anderzijds. Daarnaast
namen ze in hun anal}-se een algemene geletterdheidsmaat op, waarin de scores van
de drie ty~pen vaardigheden werden gecombineerd. Een verschil met de meta-
analyse van Scarborough 8z Dobrich was, dat Bus, Van IJzendoorn 8c Pellegruii
geen gebruik maakten van correlaties om de overall associaties te bepalen, maar van
effectgrootten. i' Voor alle vier de maten - mondelinge taalvaardigheid, codegerela-
teerde vaardigheden, leesontu-ikkeling en de geaggregeerde maat - rapporteerden
Bus, Van IJzendoorn ~ Pellegrini middelgrote tot grote effecten van voorlees-
frequentie: de gemiddelde effectgrootten waren respectievelijk Cohen's d-0.67,
0.58, 0.55 en 0.59.~~~ De versclullen tussen de studies waren overigens groot. Zo
varieerde de grootte van het effect op de algemene maat van Cohen's d-0.00 (geen
effect) tot Cohen's d-1.51 (groot effect).
Volgens Sénéchal 8~ LeFevre (2002) wordt het ontbreken van grote effecten
mogelijk veroorzaakt door meetproblemen. Ten minste drie meetproblemen
kunnen een rol spelen. In de eerste plaats is het rapporteren of observeren van
voorleesfrequentie niet noodzakelijk de meest geëigende manier om `stor~book
e~posure' te meten; andere maten geven mogelijk een meer valide beeld. Deze
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aanname wordt bevestigd door onderzoek van Burgess (2003), die het effect onder-
zocht van voorlezen op mondelinge taahaardigheid en fonologisch bewustzijn. Hij
vergeleek de voorspellende waarde van vier voorleesmaten: voorleesfrequentie,
gemiddelde duur van een voorleesactiviteit, leeftijd waarop het kind voor het eerst
werd voorgelezen en aantal in huis aanwezige kuiderboeken. Multiple regressie-
analyses lieten zien dat leefujd waarop voor het eerst werd voorgelezen en het
aantal aanwezige kinderboeken wèl, maar frequentie en duur van voorlees-
activiteiten géén significante bijdrage leverden aan de verklaring van variantie in
mondelinge-taalscores. De leeftijd waarop voor het eerst werd voorgelezen was de
enige significante predictor van fonologisch bewustzijn. Burgess stelt dat leeftijd
waarop voor het eerst wordt voorgelezen en aantal aanwezige kinderboeken (hij
noemt deze maten `cumulative measures~ een consistenter beeld geven van het ge-
letterde gezinsklimaat dan frequentie en duur van voorleesactiviteiten (`concurrent
measures'):
"The cumulative measures may reflect a greater emphasis on literacy behaviors over time
in the home than the concurrent measures. The concurrent measures may Eluctuate more
freely with activities that compete for time in the family [...] and thus be a poorer and
less consistent estimate of the overall qualiry of the literacy environment of the child"
(Burgess, 2003: 8)
In de tweede plaats wordt het effect van voorlezen niet alleen bepaald door de
vraag of~ er wordt voorgelezen, maar ook door de vraag op tvelke manier dat gebeurt
(cf Sonnenschein Sz Munsterman, 2002). De kwaliteit van de voorleessessie lijkt
met name afhankelijk van de aard van de ouder-kindinteractie naar aanleiding van
de voorgelezen tekst, de zogenaamde `extratextual discourse', cE Hammett, Van
Kleeck c~ Huberty (2003: 445):
"Parents do often more than read the text during book sharing [...] They describe
pictures, label objects, explain events, ask questions, and relate the stora to the child's life
experiences [...] such extratextual utterances offered by parents create a supportive
context for the children's development and assist them in achieving higher levels of
comprehension and more sophisticated linguistic expression than they would be capable
of achieving otherwise."
Veel studies naar `extratextual utterances' concentreren zich op de mate van
decontextualisatie in die uitingen (zie ook paragraaf 1.2). Gedecontextualiseerde
taal, ook wel aangeduid als `nonuntnediate talk' (Beals, De Temple 8c Dickinson,
1994: 23), kan worden gedefinieerd als taal "where children must verbally move
beyond the immediate conversational context to create and re-create events,
analyze experiences, and share opinions and ideas" (Smith 8r Dickinson, 1994:
347). Beals, De Temple 8t Dickinson (1994) onderzochten de relatie tussen het
gebniik van gedecontextualiseerde taal tijdens het voorlezen en latere geletterde
vaardigheden. Ze vroegen 84 lage-SES-ouders hun kind voor te lezen, obser-
veerden de interactie tijdens die voorleesactiviteit en kenmerkten de uitingen als
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`immediate' of `nonimmediate'.~' Vervolgens relateerden ze die observaties aan
scores op een reeks van geletterdheidsmaten (woordenschat, narratieve productie
en narratief begrip, kenrus van schriftconvenues, fonemisch bewustzijn en
ontluikend schrijven). Ze vonden significante correlaties tussen de proportie
nonimmediate talk in de voorleesinteractie en kennis van schriftconvenues en
vertelvaardigheid.
Leseman 8c De Jong (1998) deden in Nederland een vergelijkbaar onderzoek
onder 89 autochtone en allochtone (Surinaamse en Turkse) gezinnen. Ook zij
observeerden de mate van decontextualisatie ujdens voorleesinteracties (zij ge-
bruil:en de term `instructieve k~waliteit~ en relateerden die aan geletterde vaardig-
heden bij de start van het basisonderwijs (woordenschat, decodeervaardigheid en
leesbegrip). .lanvullend bestudeerden ze het effect van twee andere kwaliteits-
maten: de procedurele kwaliteit van de interacue, ofwel de mate van samenwerking
tussen ouder en kuid, en de sociaal-emotionele kwaliteit van de interactie (o.a.
respect voor de zelfstandigheid van het kind). I,eseman 8~ De 1ong vonden
significante effecten van instructieve kwaliteit op woordenschat en decodeer-
vaardigheid, en van procedurele kwaliteit op decodeervaardigheid en leesbegrip.
In de derde plaats wordt het geletterde klimaat in een gezin niet uitsluitend
bepaald door de frequentie en kwaliteit van het voorlezen. Ook andere typen
acuviteiten kunnen een rol spelen bij de ontwikkeling van geletterde vaardigheden
(~~'ood, 2002; Burgess, Hecht 8c Lonigan, 2002). Uit onderzoek komen
bijvoorbeeld associaties naar voren tussen (i) liedjes zingen, rijmbewustzijn en
kennis van grafeem-foneemcorrespondenties (~~'ood, 2002), (ii) het kijken naar
`geletterde' televisieprogramma's (zoals Sesamstraat), woordenschat en letter- en
woordherkenning (~~'right et al., 2001), (iii) `parent teaching' (expliciete lees- en
schrijFmstrucue door ouders) en codegerelateerde vaardigheden als kenrus van
letternamen, ontluikend schrijfgedrag en vroege decodeervaardigheid (Sénéchal et
al., 1998), en (iv) lidmaatschap van de bibliotheek en latere leesvaardigheid
(lYleinberger, 1996).
Aangenomen wordt dat niet alleen de parucipatie in, maar ook de observatie van
geletterde activiteiten (zoals de persoonlijke lees- en schrijfactiviteiten van ouders)
bijdraagt aan de vroege ontwikkeling van geletterde vaardigheden (Teale, 1986;
Stainthorp ~ Hughes, 2000). Laatstgenoemde onderzoekers veronderstellen dat het
inzicht van kinderen in de aard en functie van geschreven taal wordt gestimuleerd
door het voorbeeldgedrag van ervaren schriftgebruikers uit hun omgeving: "those
children who observe others reading and writing for a purpose are [...] likely to be
advantaged in terms of their understanding about using print for communication"
(Stainthorp 8c Hughes, 2000: 42).
Er is overigens geen eenduidige evidentie voor het effect van deze vorm van
`adult modelling'. Zo onderzochten S`~mons, Szuszkiewicz 8c Bonnell (1996) de
relatie tussen het leesgedrag van ouders'" en onduikende geletterdheid (gemeten
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met een woordenschattest, een letterschrijftaak en een auditieve-discriminatietaak).
Zij vonden dat het leesgedrag van de moeder een aan-z.ienlijk deel van de variantie
(21 procent) in woordenschatscores verklaarde. Burgess, Hecht c~ Lonigan (2002),
daarentegen, vonden geen effect van ouderlijk voorbeeldgedrag. Zij onderzochten
de relatie tussen de geletterde vaardigheden van een groep vier- en vijfjarigen en
hun geletterde gezinsklunaat. Ze vergeleken de predictieve waarde van zes HLE-
operationalisaties: sociaal-economische status~`~, voorleesfrequentie, participatie in
geletterde activiteiten (`acuve HLE'), observatie van geletterde activiteiten (`passive
HLE'), `uiteractive HLE' (een combinatie van de parucipatie- en observatiemaat)
en een totaalmaat waarin alle operationalisaties waren samengevoegd. IVlultiple
regressieanalyses lieten zien dat alleen de operationalisaties met een actieve com-
ponent - voorleesfrequen[ie, active HLE, interactive HLE en de totaalmaat - een
significante bijdrage leverden aan de verklaring van variantie in geletterdheids-
scores. Het leesgedrag van ouders had daar, met andere woorden, geen invloed op.
1.5 Samenvatting
In paragraaf 1.1 werd een beschrijving gegeven van de emergent literacy- of
ontluikende-geletterdheidsbenadering. Binnen deze benadering wordt ervan uit-
gegaan dat kinderen al in de fase voor de start van het formele onderwijs allerlei
geletterde vaardigheden opdoen. Uit paragraaf 1.2 en 1.3 kwam naar voren dat die
voorschoolse of ontluikende geletterde vaardigheden in belangrijke mate bepalend
zijn voor de latere, convenuonele lees- en schrijfontwikkeling. De in paragraaf 1.-1
gepresenteerde beschouwing van het onderzoek naar oorzaken van verschillen in
ontluikende geletterdheid wees op de centrale rol van het geletterde gezinsklimaat.
Duidelijk is dat kinderen die thuis ruime gelegenheid hebben tot het observeren
van en participeren in betekeiusvolle geletterde activiteiten, bij de start van het
onderwijs al veel kennis hebben over de vorm, aard en funcue van geschreven taal.
In een grote groep, met name allochtone en lage-SES-gezinnen is de aandacht voor
ontluikende geletterdheid beperkt. Kinderen die opgroeien in dergelijke gezinnen
beginnen vaak met een achterstand aan het formele lees- en schrijfonderwijs. Eén
van de middelen die worden ingezet om de achterstand van die kuideren te
voorkomen zijn voor- en vroegschoolse educatieve activiteiten. In Hoofdstuk 2
wordt een overzicht gegeven van het onderzoek naar de effectiviteit van dergelijke
activiteiten.
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Noten
~.lndere competenties zoals algemene cognitieve vaardigheden (I~, rekenvaardigheid,
kennis van de wereld en sociaal-emotionele ontwikkeling zijn natuurlijk ook van belang
voor het schoolsucces van kinderen.
' De term emergent literacy werd overigens twinág jaar daarvoor al géintroduceerd
door Clay ( 1966; in Teale 8c Sulzb}-, 1986).
; In Nederland zijn die readiness skills bekend geworden onder de naam `leesvoor-
waarden' (Sixma, 19?3).
~ Niet alle onderzoekers die de emergent literacy-benadering vertegenwoordigen, onder-
schrijven het uitgangspunt van de sterke continuïteit tussen mondelinge taalvaardigheid,
lezen en schrijven. Zo maakt Snow (2001) duidelijk dat mondelinge en schriftelijke
taalvaardigheid op een aantal gebieden essentieel van elkaar verschillen en daarom
moeten worden beschouwd als gescheiden constructen. Pellegrini Sc Galda (1994)
stellen dat leren lezen en schrijven, ten minste in de vroege fasen, gescheiden processen
zijn, waarvan de ontwikkeling doox verschillende t}-pen ervaringen wordt bepaald.
' Door sommigen wordt kennis van grafeem-foneemcorrespondenties dan ook als een
conventionele en niet als een ontluikende geletterde vaardigheid beschouwd.
~' Z.oals hiervoor beschreven, is alfabetkennis, op haar beurt, mogelijk ook een proxy
voor andere, dieper hggende vaardigheden.
- ~'erhoeven (1994) merkt op dat er ook sprake kan zijn van een omgekeerde relatie:
mogelijk komt metalinguïstisch bewvstzijn juist tot stand door het leren kraken van de
schriftcode.
" Syllaben kunnen op het laagste niveau worden onderverdeeld in fonemen (het woord
~kat~ kan worden uitgesplitst in de fonemen ~k~, ~a~ en ~t~) en op een tussenniveau
in onset en rhyme: de rhyme bestaat uit de nucleus, het enige verplichte deel van de
svllabe, en de coda, het foneem ( of de fonemen) dat volgt op de nucleus. De onset
bestaat uit het foneem (of de fonemen) dat voorafgaat aan de nucleus. Zo wordt in
~kat~ de rhvme gevormd door de fonemen ~a~ (de nucleus) en ~t~ (de coda), en de
onset door het foneem ~k~ (O'Grady, Dobrovolsky 8c Iiatamba, 1997).
' In: Sénéchal et al. (2001).
i" Hwi onderzoeksgroep bestond uit 626 kínderen uit lage-SES-gezinnen met diverse
etnische achtergronden. De ontwikkehng van schrijfvaardigheid was ruet in het onder-
zoeksdesign opgenomen.
~~ Hieronder verstaan zij de kennis van ordeningsbegrippen en begrippen die verwijzen
naar hoeveelheid en ruimtelijke oriëntatie. De toets waarmee conceptuele kennis werd
vastgesteld, de `Basic Concepts Subtest' van de `Clinical Evaluation of Language
Fundamentals-Preschool', is voor een deel vergelijkbaar met de Begrippentoets' van
het CITO ( ~'erhoeven 8z ~'an Kuyk, 1992; zie ook paragraaf 3.4.1).
12 Bij de beschrijving van de emergent literary-benadering (paragraaf 1.1) werd al
gewezen op het sterke verband tussen mondelinge en schriftelijke taalontwikkeling.
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~; .~rnold 8z Doctoroff (2003) wijzen overigens op de sterke overlap tussen sociaal-
economische en etnisch-culturele variabelen. Doordat veel etrusche-minderheids-
groepen worden gekenmerkt door een lage sociaal-economische status zijn de afzon-
derhjke bijdragen van SES en etniciteit aan de verschillen in geletterde ontw-ikkeling
vaak moeilijk te onderscheiden.
~; Bradley- et a!. maakten gebnuk van data uit de National Longitudinal Surve}- of I'outh
(I~iLS~', waarbinnen - sinds 1986 - elke twee jaar gegevens worden verzameld over
een groot aantal .lmerikaanse gezinnen. De steekproef in het onderzoek van Bradle5- et
al. bestond uit 5715 gezinnen.
i' De effectgrootte geeft de sterkte aan van de relatie tussen de onafhankehjke en
afhankehjke variabele, onajhankelijk uan ~teekproeJ,grootte. Bus, ~'an IJzendoorn ~ Pellegrini
gaven de voorkeur aan het gebruik van effectgrootten, omdat de door hen gereviewde
studies - overigens net als die van Scarborough 8c Dobrich - veelal uitgingen van kleine
steekproeven. Het gebruik van kleine steekproeven vergroot de kans op een Tvpe II-
fout (i.e. het ten onrechte verwerpen van de experimentele hypothese): statistische
toetsing bij kleine steekproeven leidt immers alleen tot een significant resultaat als er
sprake is van een substantieel effect. hleine effecten worden daarmee snel over het
hoofd gezien. ~~ls index voor effectgrootte wordt doorgaans Cohen's d gebruikt. ~'oor
de interpretatie van effectgrootten wordt de volgende vuistregel gehanteerd: d-0.20
staat voor een klein effect, d-0.50 voor een middelgroot effect en d-0.80 voor een
groot effect (Cohen, 1988).
~~ Deze laatste effectgrootte staat gelijk aan acht procent verklaarde variantie, hetzelfde
percentage verklaarde variantie als werd gevonden in de review van Scarborough c~
Dobrich (1994).
~' Beals, De Temple Rz Dickinson onderscheidden een aantal r5rpen gedecontextuah-
seerde uitingen: verklaringen voor het gedrag van hoofdfiguren, uitleg bij bepaalde
woorden, expliciete verbindingen tussen het verhaal en de leefwereld van het kind en
voorspellingen over of inferenties naar aanleiding van het verhaal of de plaatjes.
~?~ Leesgedrag van ouders werd gemeten met behulp van drie checkhsts. Daarmee werd
vastgesteld of ouders bekend waren met de titels van een reeks tijdschriften en de
namen van een reeks auteurs en andere `culturele figuren'. Svmons, Szuszkiewicz 8c
Bonnell gaven de voorkeur aan deze maten boven een vragenlijst naar leesgedrag,
omdat bij een dergelijke vragenlijst de kans op sociaal-wenselijke antwoorden groot is.
~~ ~'olgens Burgess, Hecht 8c Lonigan kan ook sociaal-economische status worden
beschouwd als een aspect van het geletterde gezinsklimaat: deze variabele (geoperatio-
naliseerd als ouderlijk opleidings- en arbeidsniveau) geeft immers een indicatie van "a
parent's ability and disposition to provide literacy opportunities to children" (Burgess,
Hecht 8c Lonigan, 2002: 413).
HOOFDSTUK 2
Voor- en vroegschoolse stimuleringsactiviteiten
en ontwikkeling van geletterdheid
In Hoofdstuk 1 werd ingegaan op het concept `ontluikende geletterdheid', de
componenten daarvan en de relatie met latere lees- en schrijfontwikkeling.
Vervolgens werd een overzicht gegeven van studies naar de oorzaken van
verschillen in geletterde ontwikkeling tussen kinderen, waarbij het accent werd
gelegd op de rol van het gezin. Met het oog op het doel van de voorliggende snidie
wordt in dit nveede hoofdstuk ingegaan op de resultaten van onderzoek naar de
relatie tussen de participatie in gezins- en centrumgerichte interventieprogramma's
en ontluikende en conventionele geletterdheid. In paragraaf 2.1 komen de
resultaten uit zogenaamde `meta-anah~ses' aan bod, studies waarui de resultaten van
afzonderlijke effectmetuigen worden gecombineerd. Omdat in zulke meta-anal~-ses
doorgaans niet wordt gekeken naar de effecten op specifieke geletterde vaardig-
heden, wordt in paragraaf 2.2 een overzicht gegeven van de uitkomsten van af-
zonderlijke studies waarin dergelijke effecten wel zijn nagegaan. 'I'en slotte wordt in
paragraaf 2.3 aandacht besteed aan de vraag door welke variabelen de effectiviteit
van voor- en vroegschoolse stunuleringsactiviteiten wordt beïnvloed.
2.1 Meta-analyses van effectmetingen van gezins- en centrumgerichte
programma's
Veel van het onderzoek naar de effecten van voor- en vroegschoolse activiteiten is
tutgevoerd in de Verenigde Staten. Met enige regelmaat worden de uitkomsten van
dergelijk effectonderzoek samengebracht in zogenaamde meta-analy-ses. Daarin
worden de resultaten van afzonderlijke effectmetingen géintegreerd met als doel te
komen tot een overall inschatting van effecten.~ Die inschatting wordt meestal
gegeven in de vorm van een gecombineerde effectgrootte (doorgaans aangegeven
met Cohen's d; zie ook paragraaf 1.4.2, noot 15). Een belangrijk voordeel van
dergelijke analy-ses is dat ze losstaan van de specifieke context waarin programma's
worden uitgevoerd (L,eseman 8c Blok, 2004) en daardoor een betrouwbaarder beeld
geven van programma-effecten dan afzonderlijke evaluaties. In het onderstaande
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worden de resultaten gepresenteerd van enkele meta-analvses van effectstudies naar
gezins- en centrumgerichte activiteiten.
Meta-analy"ses van evaluaties van gezinsgerichte interventies laten doorgaans
maar weinig positieve effecten zien. Een uitgebreide, maar enigszins gedateerde
meta-analy-se van studies naar ouder-kindprogramma's is die van ~~1ute, Taylor c~
Moss (1992). In hun anah-se maakten zij twee vergelijkingen. In de eerste plaats
vergeleken ze evaluaties van centrumgerichte programma's met een oudercompo-
nent met evaluaties van centrumgerichte programma's tioirder een oudercomponent.
Op basis van een bestand van 83 studies concludeerden zij dat de betrokkenheid
van ouders niet tot aamullende effecten leidde. De gemiddelde effecten van beide
n-pen programma's op de (cognitieve) ontwikkeling van kinderen waren namehjk
vergelijkbaar (respectievelijk Cohen's d-0.52 en 0.53). In de tweede plaats
vergeleken ~~'hite, "I'avlor 8t Moss evaluaties van gezinsgerichte interventies waarin
ouders een centrale rol speelden met evaluaties van gezinsgerichte interventies die
met name door professionals werden uitgevoerd. Hoewel ze effecten vonden van
het eerste t~-pe interventies, waren die gemiddeld kleiner dan die van de
`professionele' intenrenties (respectievelijk Cohen's d-0.49 en 0.G6).
Een meer recente meta-analese is die van Mattingly e! ul. (2002). "Lij anah-seerden
de uitkomsten van 41 evaluaties van gezinsprogramma's. Anders dan in de studie
van ~~~iite, Ta~~lor 8c Moss (1992) maakten zij geen gebruil: van Cohen's d als maat
voor effectgrootte, maar construeerden ze een eigen maat. Per studie trokken ze
het aantal effectmaten waarop geen programma-effect werd gevonden af van het
aantal effectmaten waarop wel een programma-effect werd gevonden.'- Het
resultaat daarvan deelden ze door het totale aantal in de studie gebruikte
effectmaten. ~~G'at resulteerde was een zogenaamde `effectiveness ratio' met een
muiunumwaarde van -1 en een maxirnumwaarde van 1. Het gemiddelde van de
effectiveness ratio's van de 41 studies was 22, wat erop duidt dat er, over het
geheel bezien, sprake was van positieve effecten van programmadeelname. Nadere
beschouwing maakte echter duidelijk dat die positieve uitkomst vooral werd
veroorzaakt door tekortkomingen in het design van de geanalt'seerde evaluaues.
Een anal`-se waarin alleen de methodologisch sterke studies waren opgenomen, liet
namelijk geen positieve effecten zien.
In meta-analyses van onderzoek naar centrumgerichte interventie wordt door-
gaans een onderscheid gemaakt tussen kleinschalige modelstudies en studies naar
grootschalige, gesubsidieerde programma's (Barnett, 1995; Currie, 2001; Leseman
8z Blok, 2004). In modelstudies wordt de effectiviteit nagegaan van programma's
die vaak door onderzoekers zelf zijn ontwikkeld. De uitvoeringscondities van deze
interventies zijn meestal gunstig: ze worden veelal aangeboden in kleine groepen
met lage leidster-kindratio's; en de uitvoering ervan vindt plaats door goed
getrainde leidsters, die worden begeleid door esperts. Bovendien zijn de studies zelf
doorgaans gedegen van opzet: in veel gevallen wordt gebruik gemaakt van pretest-
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posttest-designs en gerandomiseerde esperimentele en controlegroepen. De
uin-oeringscondities van grootschalige, gesubsidieerde programma's zijn meestal
muider gunstig: ze worden vaak aangeboden in grotere groepen met hogere
leidster-kindratio's en uitgevoerd door leidsters die minder intensief worden
getraind en ondersteund. Ook de kwaliteit van de effectmetingen is doorgaans
beperkt. Zo komt aselecte toewijzing van kinderen aan een programma- of
controlegroep in zull:e studies nauwelijks voor.
Uit meta-analyses van modelstudies komen doorgaans grotere effecten naar
voren dan uit die van studies naar grootschalige programma's. Bovendien lijken de
effecten van modelprogramma's langer behouden te blijven. Leseman et al. (1998),
bijvoorbeeld, voerden een meta-analyse uit van achttien modelevaluaties (waar-
onder het bekende `Abecedarian Project', cf Campbell 8z Ramey, 1994). `Le
vonden, over het geheel bezien, kleine tot middelgrote effecten van de geëvalueerde
programma's op cognitieve ontwikkeling en taal~geletterdheid (respectievelijk
Cohen's d-0.41 en 0.49). Het gemiddelde effect op sociaal-emotionele ontwikke-
ling was aanzienlijk kleiner (Cohen's d-0.20). Bovendien bleek, bij beschouwing
van studies waarin een korte-termijn-follow-up was uitgevoerd, dat er, althans wat
betreft cognitie en taal~geletterdheid, nauwelijks sprake was van uitdoving van
effecten: de gemiddelde effectgrootten bleven nagenoeg gelijk. Programma-effecten
op sociaal-emotionele ontwikkeling waren na een jaar overigens volledig ver-
dwenen. Gilliam 8~ Zigler (2001) voerden een meta-analyse uit van dertien studies
naar grootschalige, gesubsidieerde programma's. Zij vonden dat de door hen
geobserveerde korte-termijneffecten op `algemene ontwikkeling'4 en school-
resultaten al na een jaar verdwenen waren.
Blok et al. (2005) presenteren de resultaten van een meta-analyse waarin
evaluaties (negentien in totaal) van zowel gezinsgerichte, centrumgerichte als
gecombineerde (i.e. gezins- èn centnungerichte) programma's zijn opgenomen. Ze
reduceerden de gebruikte effectmaten tot twee domeinen: `cognitieve ontwikkeling'
en `sociaal-emotionele ontwikkeling'. Ze berekenden eerst de totale gecombineerde
effectgrootten (Cohen's d) op basis van de korte-termijnresultaten van alledrie de
typen studies samen: die effectgrootte bedroeg 0.32 voor het cognitieve domein en
0.05 voor het sociaal-emotionele domein. Vervolgens voerden ze een multiple
regressieanalyse uit met `programmatype' als één van de predictoren. Daaruit bleek
dat het effect van participatie in een centrum- of combinatieprogramma zo'n 0.40
tot 0.50 standaarddeviaue groter was dan het effect van deelname aan een gezins-
programma.
De voornaamste bevinding uit de hierboven gepresenteerde meta-analyses lijkt
te zijn dat centrumgerichte en gecombineerde programma's meer effect sorteren
dan gezuisgerichte programma's. Of die conclusie ook geldt voor de ontwikkeling
van geletterdheid - de kern van het onderha~rige onderzoek - wordt uit de hier-
boven beschreven studies onvoldoende duidelijk. Een belangrijk nadeel van meta-
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analy~ses is immers dat de verschillende ty-pen effectmaten die in de geanalvseerde
studies worden gebruikt, veelal worden samengevoegd. Effectmaten die betrekking
hebben op geletterde vaardigheden worden vaak geplaatst onder de noemer
`taalontwikkeluig' of, nog algemener, onder de noemer `cogniueve ontwikkeling'.
Conclusies ten aanzien van de relatie tussen VVE-deelname en geletterde
ontwikkeling zijn op basis van meta-anah~ses dan ook moeilijk te trekken.
2.2 Resultaten van afzonderlijke effectmetingen
1lnders dan in de hierboven beschreven meta-analyses wordt in veel afzonderlijke
effectmetingen wel expliciet aandacht besteed aan de effecten van voor- en
vroegschoolse activiteiten op de ontwikkeling van geletterde vaardigheden. In het
onderstaande worden de resultaten van enkele van deze effecunetingen besproken.
Paragraaf 2.2.1 behandelt de uitkomsten van studies naar gezinsgerichte
programma's, paragraaf 2.2.2 beschrijft de resultaten van studies naar centrum-
gerichte programma's. Zoals eerder aangegeven, kennen de Verenigde Staten een
uitgebreide traditie in onderzoek naar voor- en vroegschoolse educatie. Zowel
paragraaf 2.2.1 als 2.2.2 starten daarom met de resultaten van .~merikaanse
effectstudies. ,~an het einde van beide paragrafen wordt ingegaan op de uitkomsten
van Nederlands onderzoek.
2.2.1 Afzonderlijke effectmetingen van gezinsgetichte programma's
Amerikaans onderzoek
Gezinsgerichte ontluikende-geletterdheidsprogramma's zijn doorgaans gericht op
het bereiken van één of ineer van de volgende drie doelen (Purcell-Gates, 2000):
. het bevorderen van de geletterde kennis en vaardigheden van kinderen;
~ het bevorderen van de kennis en vaardigheden van ouders, waarmee indirect ook
de kennis en vaardigheden van kinderen worden gestimuleerd;
. het bevorderen van de kwaliteit van de ouder-kindinteractie.
Het meeste onderzoek naar dergelijke programma's richt zich op het vaststellen van
effecten in het eerste domein, de kennis en vaardigheden van kinderen. De uit-
komsten van deze studies wijzen echter niet allemaal in dezelfde richting.
Jordan, Snow 8c Porche (2000) onderzochten de effectiviteit van het gezins-
gerichte programma `EASE'.5 In het kader van dat programma bezochten ouders,
gedurende een half jaar, elke maand een instructiebijeenkomst, waarin ze uitleg
kregen over stimulerende voorleesstrategieën. ~1an ouders werd gevraagd de
besproken strategieën toe te passen in voorleessessies met hun kind, waarbij ze
gebruik konden maken van door de onderzoekers geselecteerd voorleesmateriaal.
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.~an het onderzoek deden 248 gezumen mee, waan-an er 177 deelnamen aan het
programma en 71 in de controlegroep zaten. De geletterde ontwikkeling van de
kinderen uit beide groepen - allemaal kinderen in de kleuterleefujd - werd gemeten
met toetsen voor mondelinge taalvaardigheid (geoperationaliseerd in termen van
woordenschat, verhaalbegrip en narratieve productie), fonologisch bewustzijn en
schriftkennis (letterkennis, kennis van schriftconventies en vaardigheid in het
omgaan met `emrironmental print'). De toetsen werden afgenomen direct voor en
na de interventie. ~nalvses heten z,ien dat deelname aan het programma met name
van invloed was op de ontwikkeling van `oral language skills'~: er werd een
significant, middelgroot tot groot programma-effect (Cohen's d-0.64) gevonden
op de scores op de mondelinge-taalmaat. Het programma leek echter weinig bij te
dragen aan de ontwikkehng van codegerelateerde vaardigheden: Jordan, Snow 8t
Porche vonden slechts kleine tot middelgrote, niet-significante effecten op
fonologisch bewustzijn (Cohen's d-0.32) en schriftkennis (Cohen's d-0.07).
Phillips, Norris 8~ l~lason (1996) observeerden juist het tegenovergestelde. Zij
vergeleken de effecten van drie varianten van een voorleesinterventie gericht op
kinderen in de `kindergarten'-leeftijd. De eerste variant was een gezinsgericht
programma (zowel inhoudelijk als organisatorisch vergelijkbaar met het programma
uit de studie van Jordan, Snow 8c Porche, 2000), waarbij ouders aan het begin van
het kindergarten-jaar een aantal instructiebijeenkomsten bezochten, waar ze uitleg
kregen over stimulerend voorlezen. Gedurende het kindergarten-jaar kregen ze
wekelijks een boekje toegestuurd, waaruit ze hun kind voorlazen. De tweede variant
was een centrumgericht programma, dat werd aangeboden in de kleutergroep.
Kleuterleerkrachten namen, net als de ouders in de eerste variant, deel aan een
aantal instructiebijeenkomsten. Vervolgens voerden ze wekelijks activiteiten uit
rond voorleesboekjes die door de onderzoekers ter beschikking werden gesteld
(dezelfde boekjes als in variant 1). In de derde variant werden de beide program-
ma's gecombineerd. De onderzoeksgroep bestond uit 325 kinderen die aselect
werden toegewezen aan drie experimentele condities en een controlegroep. De
kuideren uit de drie ea:perunentele condities namen respectievelijk deel aan variant
1, 2 en 3 van de voorleesinterventie, de controlekinderen kregen het reguliere
kindergarten-programma aangeboden. De geletterde ontwikkeling van de kinderen
werd gemeten met behulp van toetsen voor mondelinge taalvaardigheid (geopera-
tionaliseerd als begrijpend luisteren) en ontluikende codegerelateerde vaardigheden
(letterkentus, kennis van schriftconventies, fonologisch bewustzijn en ontluikend
schrijfgedrag). Plullips, Norris 8c Mason obsenreerden, anders dan Jordan, Snow óc
Porche (2000), wèl een effect van programmadeelname op de ontwikkeling van
codegerelateerde vaardigheden. Kinderen die in de voorleesinterventie participeer-
den - dus ook de kinderen die aan het gezuisgerichte progratruna deelnamen -
scoorden significant hoger dan de kinderen in de controlegroep. Phillips, Norris St
1~fason vonden overigens geen verschillen tussen de experimentele condities
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onderling: de ene programmavariant was, met andere woorden, niet effectiever dan
de andere. Daarnaast ontbrak - opnieuw tegengesteld aan de bevindingen van
Jordan, Snow 8z Porche - een effect van programmadeelname op `oral language
skills': de kinderen uit de controlegroep scoorden even goed op de mondelinge-
taaltaak als de kinderen uit de drie experimentele condiues.
In sotntnige evaluatiestudies wordt niet alleen gekeken naar programma-effecten
op kinderen, maar ook naar effecten op ouders. Morrow 8c Young (1997) onder-
zochten de relatie tussen participatie in een gezinsgericht programma en de
geletterde ontwikkeling en leesmotivatie van achterstandsleerlingen aan het begin
van het primair onderwijs. .~anvullend gingen ze na of deelname aan dat pro-
gramma ertoe leidde dat ouders meer geletterde activiteiten ondernamen met hun
kinderen. rlselect werden 56 lage-SES-gezinnen toegewezen aan een programma-
en controleconditie. De gezinnen uit de programmagroep kregen bij de start van de
interventie een set stunuleringsmaterialen toegestuurd. Daarnaast namen ouders
deel aan maandelijkse begeleidingssessies, die werden georganiseerd door de onder-
zoekers. De gezinnen uit de controlegroep kregen dit aanbod niet. De vaardigheden
en attitudes van de kinderen uit beide groepen werden vastgesteld met toetsen en
leerkrachtbeoordelingen na beëindiging van het programma. Gezamenlijke
participatie in geletterde activiteiten werd nagegaan met behulp van oudervragen-
hjsten, die voor en na de interventie werden afgenomen. Uit de analy-ses kwamen
verschillende positieve programma-effecten naar voren. ~llereerst scoorden de
kinderen uit de programmagroep significant beter dan de controlekinderen op
toetsen voor narratieve vaardigheden (begrijpend luisteren en het kunnen
navertellen van een verhaaltje) en op leerkrachtbeoordelingen van beginnende lees-
en schrijfvaardigheid. Daarnaast gaven de programma-ouders bij de nameting aan
aanzienlijk vaker geletterde activiteiten met hun kind te ondernemen dan bij de
voormeting. In de controlegroep, daarentegen, was de gezamenlijke participatie in
geletterde activiteiten tussen de voor- en nametuig nauwelijks toe- en soms zelfs
afgenomen.
F.ffecten van gezinsgerichte interventie op de kwaliteit van de omgang tussen
ouder en kind zijn maar beperkt onderzocht, hoewel in veel gezinsprogramma's
béinvloeding van de ouder-kindinteractie het voornaamste doel is. Purcell-Gates
(2000: 866) merkt in dit verband het volgende op:
"although parent~child interactions around print are at the heart oE most family literacy
programs, documentation of program impact on the frequency and nature of these
interactions is difficult and thus insufficient at the present time."
Neuman 8c Gallagher (1994) gingen met een kleinschalige dieptestudie de effecti-
~nteit na van een kortdurend gezinsprogramma gericht op verbetering van de
moeder-kindinteractie. Het prograrnma bestond uit drie huisbezoeken, waarin
moeders uitleg kregen over interactiestrategieën die, blijkens eerder onderzoek (zie
ook paragraaf 1.4.2), positief bijdragen aan de geletterde ontwikkeling van kinderen:
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`labelling', `scaffolding' en `contingent responsivitv'. Met labelling wordt gedoeld op
het benoemen en beschrijven van objecten door de moeder - bijvoorbeeld naar
aanleiding van een afbeelding uit een prentenboek - en het stellen van benoem- en
beschrijfvragen aan het kind. Scaffolduig wordt door de onderzoekers gedefinieerd
als het creëren van "supported situations in wluch [...] cluldren could extend their
current skills and knowledge to a lugher level of competence" (Neuman 8c
Gallagher, 1994: 387). Scaffolding betekent bijvoorbeeld dat de moeder een uit te
voeren taak onderverdeelt in een aantal subtaken en daarmee de activiteit als geheel
toegankelijker maakt voor het kind. Contingent responsivity of `sensitieve
responsiviteit' (zie ook Van Tuijl, 1993) houdt in dat de moeder haar uitingen
zodanig afstemt op die van haar kind, dat het kind zijn of haar bijdrage aan de
interactie kan uitbreiden. Een ophelderingsvraag naar aanleiding van een uiting van
het kind, waarmee de moeder tegelijkertijd een nieuwe bijdrage van het kind uitlokt,
is een voorbeeld van een sensitieve, responsieve uiting. Zes laagopgeleide moeders
deden aan het programma mee. De interactie tussen de moeders en hun kind werd
op verschillende momenten beoordeeld: voorafgaand aan de interventie, een week
na elk huisbezoek en bij twee follow-ups kort na beëindiging van het programma.
Neuman 8c Gallagher observeerden een aanzienlijke toename in het gebruik van de
getrainde interactiestrategieën tussen de voormeting en de metingen kort na elk
huisbezoek. Het aandeel labelling-uitingen in de bijdragen van de moeders groeide
met gemiddeld 29.7 procent, het aandeel scaffolding-uitingen met gemiddeld
21.5 procent en het aandeel sensiueve, responsieve uitingen met gemiddeld
30.2 procent. Wel was er aanzienlijke variatie in de mate waarin moeders vooruit-
gingen. In één gezin, bijvoorbeeld, nam hct aandeel scaffolding-uituzgen met maar
3 procent toe (van 29 naar 32 procent), terwijl in een ander gezin sprake was van
een groei van maar liefst 46 procent (van 18 naar G4 procent). Bij beide follow-up-
metingen bleek het percentage stimulerende uitingen behoorlijk te zijn afgenomen;
niettemin was dat percentage nog altijd hoger dan bij de voormeting. De interventie
leek ook een positieve invloed te hebben op de participatie van de kinderen tijdens
de interactie. Neuman 8c Gallagher telden op elk meetmoment het aantal actieve
bijdragen van het kind en het aantal `niet-responsieve' uitingen (bijvoorbeeld een
weigering om mee te doen met een door de moeder voorgestelde activiteit). Ze
vonden dat het aantal actieve bijdragen tussen de voormeting en de laatste follow-
up significant was toegenomen. Het aantal niet-responsieve uitingen was juist
significant afgenomen.
Nederlands onderzoek
Eén van de bekendste Nederlandse gezinsinterventieprogramma's is `Opstap
Optueuw'. Het programma werd in de jaren negentig untwikkeld als upvolger van
`Opstap', dat op zijn beurt een bewerking was van het uit Israël afkomstige
`HIPPY' (`Home Instruction Program for Preschool Youngsters', cf Lombard,
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1981). De globale organisaue en uit~roeringswijze van Opstap Opnieuw zijn groten-
deels dezelfde als die van het oude Opstap: ouder en kind (meestal moeder en kind)
voeren twee jaar lang - tussen het vierde en zesde levensjaar van het kind -
gedurende vijf dagen per week een reeks van activiteiten uit, die tot doel hebben bij
te dragen aan de talige, cognitieve en sociaal-emotionele ontwikkeling van het kind.
Daarnaast beoogt het programma moeders vaardigheden bij te brengen waarmee ze
de schoolloopbaan van hun kind blijvend kunnen ondersteunen (F.ldering 8t
Vedder, 1992). De gezinnen worden begeleid door paraprofessionele krachten,
zogenaamde `buurtmoeders'': vrouwen met een vergelijkbare talig-culturele achter-
grond, maar een hogere opleiding dan de deelnemende moeders. Tijdens wekehjkse
huisbezoeken en groepsbijeenkomsten maken zij door middel van rollenspel
duidelijk hoe de programma-activiteiten moeten worden uitgevoerd. De buurt-
moeders worden bij hun werk ondersteund door programmacobrdinatoren,
professionals die doorgaans een pedagogische of venvante vooropleiding hebben
gevolgd.
Een evaluatie van het oude Opstap (zie Eldering 8z Vedder, 1992) liet weinig
positieve effecten zien: over het geheel scoorden de kinderen die aan het
programma hadden deelgenomen niet beter dan een controlegroep op maten voor
tahge, cognitieve en sociaal-emotionele ontwikkeling. De tegenvallende resultaten
van deze evaluatie en de inhoudehjke bekritisering van het programma door experts
uit versclullende disciphnes (Pels, 1990; Vallen, 1992) leidden tot de ontwikkeling
van een nieuw programma: Opstap Opnieuw. Het voornaamste verschil met het
oude programma is de nadruk op `co-constructie' in de ouder-kindinteractie (cf.
John-Steisier 8c 1Vlahn, 1996) en een sensitieve, responsieve houding van ouders.
Waar de activiteiten in het oude Opstap sterk waren voorgestructureerd en met
name door de ouder werden gestuurd, geeft Opstap Opnieuw meer gelegenheid tot
difEerentiatie en een actieve inbreng van het kind.
Binnen Opstap Opnieuw is er veel aandacht voor de stimulering van ont-
luihende geletterdheid. De samenstellers van het programma richtten zich daarbij,
behalve op `code-related skills' (metalingiiïsusch bewustzijn, kern~is van letter-
namen, ontluikend schrijfgedrag), met name op `oral language skills' (woorden-
schat, narratieve vaardigheden, vaardigheid in het omgaan met gedecontextualiseerd
taalgebruik). De ontwikkeling van beide typen vaardigheden wordt gestimuleerd via
regelmatig terugkerende activiteiten als voorlezen, liedjes zingen, versjes zeggen,
activiteiten rond visueel materiaal en taalspel (voor een uitgebreide beschrijving, zie
Kun~ers 8c Van de Guchte, 1995; Kumers 8t Vallen, 1995; .-~arts ác Iturvers, 2001).
Opstap Opnieuw is opgezet als een eigen-taalprogramma. Naast de Nederlands-
talige versie is er voor de voornaamste allochtone doelgroepen - Turkse en
Marokkaanse gezinnen - een versie in de moedertaal ontwikkeld. Hiervoor worden
twee argumenten genoemd (cf. Van Tuijl, Leseman 8c Rispens, 2001). Ten eerste
wordt aangenomen dat de programma-activiteiten het meest effectief worden
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uitgevoerd in de taal die de primaire uite-oerders, ouders en kinderen, het beste
beheersen. Ten nveede wordt er, in lijn met Cummins' `athankelijlcheidshypothese'
(cf. Cummins, 2001), van uitgegaan dat de vaardigheden die de kinderen in hun
eerste taal, het Turks of (Standaard-):~rabisch, opdoen, worden overgedragen naar
hun tweede taal, het Nederlands."
Gelijktijdig met de implementatie van Opstap Opnieuw werd gestart met een
effectmeting. Hiertoe werd een quasi-esperimenteel onderzoek opgezet, waarin
twee (niet-gerandomiseerde) groepen werden vergeleken: een groep die aan het
programma deelnam (N-210) en een controlegroep (N-123). Hoewel Opstap
Clpnieuw zich ook richt op autochtone achterstandsgroepen, werden in de steek-
proef alleen Turkse en Marokkaanse kinderen opgenomen. Gekeken werd naar
programma-effecten op korte termijn (kort na beëindiging van het programma), op
middellange termijn (ongeveer tweeëneenhalf jaar na beëindiging) en op lange
termijn (zes jaar na beëindiging). Hierbij werd gebruik gemaakt van (ontluikende-)
geletterdheidsmaten, maar ook van andere schoolsuccesgegevens. Op beide wordt
hieronder ingegaan.
De korte-termijnmeting (zie Van Tuijl, 2001; Van Tuijl, Leseman 8t Rispens,
2001) kende twee meetmomenten: direct na afloop van het programma en
ongeveer een half jaar daarna. Tijdens het eerste meetmoment werden, via
receptieve en productieve woordenschattoetsen en een zinsimitatietaak, de `oral
language skills' van kinderen getest, zowel in hun moedertaal (Turks, Marokkaans-
~lrabisch of Berber) als in het Nederlands. Daarnaast werd gekeken naar voor-
bereidende rekenvaardigheid. ~naly-ses lieten voor enkele subgroepen programma-
effecten zien. Zo was er in de TLU-kce groep sprake van kleine tot middelgrote
effecten op rekenscores en receptieve woordenschat Turks (respectievelijk Cohen's
d-0.45 en 0.37); op de Nederlandse mondelinge-taalmaten werden geen effecten
gevonden. Voor de Marokkaanse groep werden in eerste instantie helemaal geen
programma-effecten vastgesteld. Na splitsing in een Marokkaans- ~rabische groep
en een Berbergroep, bleek er voor de eerste groep echter sprake van een middel-
groot tot groot effect (Cohen's d-0.58) op voorbereidend rekenen.
Tijdens het tweede meetmoment werd opnieuw gekeken naar mondelinge
taalvaardigheid (alleen in het Nederlands) en rekenvaardigheid, maar nu was er geen
sprake van positieve effecten van programmadeelname. Voor de Marokkaans-
~lrabische groep werd er zelfs een middelgroot tot groot negatief effect gevonden op
receptieve woordenschat Nederlands (Cohen's d-0.58). Wel was er, voor de hele
steekproef, sprake van een positief effect op doorstroom: in zowel de Turkse als de
Marokkaanse groep gingen significant meer Opstap- dan controleleerlingen door
naar groep 3. Nadere analy~se liet zien dat de betere doorstroom van Turkse
Opstapleerlingen met name werd bepaald door beoordeelde werkhouding en
beginnende rekenvaardigheid; voor de Marokkaanse Opstapleerlingen bleef de
achtergrond van het doorstroomeffect onduidelijk. Mogelijk is in dat laatste geval
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sprake van een variant op het `Pygmalion-effect' (cf Rosenthal8c Jacobson, 19G8).
Een leerkracht weet dat een bepaald kind uit zijn of haar groep deelneemt aan
Opstap Opnieuw en daardoor thuis structureel wordt voorzien van stimulerend
aanbod. Mogelijk schat die leerkracht daardoor het niveau van dat kind hoger in
dan dat van een vergelijkbaar kind dat niet aan het programma meedoet, ook al
wordt die hogere inschatting niet door objectieve gegevens ondersteund.
Voor de middellange-termijnmeting (zie Van Tuijl, 2002) werd gebruik gemaakt
van scores op standaardtoetsen (er werd onder meer gekeken naar t5-pische
conventionele geletterde vaardigheden als technisch en begrijpend lezen, spelling en
woordenschat), doorstroomgegevens en rapportcijfers. Uit analvse van de toets-
scores bleek maar in één geval sprake van een positief programma-effect: in
groep 4 scoorden de Marokkaanse Opstapleerlingen significant beter dan de
Marokkaanse controlegroep op een toets voor begrijpend lezen. Het in groep 3
geobsenreerde doorstroomeffect bleef behouden: zowel in de Turkse als in de
Marokkaanse groep waren meer programma- dan controleleerlingen zonder
doublure naar groep 5 doorgestroomd. Voor de Turkse groep bleek zelfs sprake
van een `naijleffect' (Van Tuijl, 2002: 31): van de groep die bij het einde van de
korte-termijnmeting in groep 3 zat, waren significant meer Opstap- dan controle-
kinderen naar groep 5 doorgestroomd. l~nalyse van de rapportcijfers liet in de
meeste gevallen geen verschillen zien tussen programma- en controleleerlingen. De
verschillen die werden gevonden, waren bovendien niet automatisch in het
voordeel van de programmagroep. Zo was er, wat betreft de scores op de lees-
begriptoetsen in groep 5, sprake van een trend in het nadeel van de Turkse en
Marokkaanse Opstapleerlingen.
Voor de lange-termijnmeting (zie Van Tuijl, 2004) werd gekeken naar door-
stroom, scores op de CITO-F..indtoets Basisonderwijs (de onderdelen taal, rekenen
en studievaardigheden) en leerkrachtadviezen voor het voortgezet onderwijs. Ook
in deze meting werd vastgesteld dat het ul groep 3 gevonden doorstroomeffect
bleef gehandhaafd. Een naijleffect, zoals dat bij de middellange-termijnmeting
optrad, werd echter niet gevonden. Evenmin was er sprake van verschillen tussen
programtna- en controleleerlingen wat betreft eindtoetsscores en vervolgadviezen.
Op basis van de effectmeting van Van Tuijl moet worden geconcludeerd dat het
effect van Opstap Opnieuw op de ontwikkeling van (ontluikende) geletterde
vaardigheden beperkt is. Er werden slechts twee positieve programma-effecten
vastgesteld: op receptieve woordenschat Turks direct na beëindiging van het
programma en op het leesbegrip van Marokkaanse leerlingen in groep 4. In
sommige gevallen was er zelfs sprake van een negatief effect van deelname. Wel
moet daaraan worden toegevoegd dat bij de korte-termijnmeting slechts in beperkte
mate naar (ontluikende) geletterdheid is gekeken. Hoewel Opstap Opnieuw zich
richt op allerlei aspecten van de vroege geletterde ontwikkeling, werd door Van
Tuijl (2001) alleen gekeken naar woordenschatscores.
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Overigens is recent ook op landelijke schaal gekeken naar de effectiviteit van
ouder-kindprogramma's als Opstap Opnieuw (cf. Tesser ci ledema, 2001; Driessen,
2003). I-Iierbij werd gebruik gemaakt van gegevens uit het PRIhL-l-cohortonder-
zoek, waarin tweejaarlijks de schoolresultaten van een grote groep basisschoolleer-
lingen worden verzameld''; daarbij wordt onder meer gekeken naar taalvaardig-
heidsscores. De dataverzameling in dit onderzoek is geconcentreerd op leerlingen
in de `even' leerjaren (i.e. groep 2, 4, 6 en 8). Voor de taalvaardigheidsmeting in
groep 2 wordt gebruik gemaakt van de CITO-Begrippentoets, die de kennis meet
van begrippen die van belang zijn voor het beginnend leren lezen en schrijven,
alsmede het inzicht in de conventies van geschreven taal (zie paragraaf 3.4.1 voor
een uitgebreide beschrijvuig van deze toets). Voor het vaststellen van de taal-
vaardigheid in de overige groepen wordt een toets voor `algemene' (syntactische,
morfologische en semantische) taahraardigheid gebruikt. In de studies van Tesser Sc
Iedema en Driessen werden, anders dan in de luerboven beschreven effectmeting
van Van Tuijl, helemaal geen effecten van deelname aan ouder-kindprogramma's
gevonden. ~~'el moet worden aangetekend dat zij bij hun analyses geen onderscheid
maakten tussen Opstap Opnieuw en overige programma's.
2.2.2 Afzonderlijke effectmetingen van centrumgerichte programma's
Amerikaans onderzoek
Eén van de bekendste grootschalige Amerikaanse interventieprogramma's is het
`Head Start'-project flead Start, waaraan volgens recente gegevens zo'n negen-
honderdduizend kinderen deelnemen (U.S. Department of Health and Human
Sen~ices, 2004), werd in 1965 gelanceerd als onderdeel van de zogenaamde `~~'ar on
Poverty', die door de toenmalige president Johnson werd ingezet om de onderwijs-
en arbeidsmarktpositie van arme .-~merikaanse gezinnen te verbeteren (Lamb,
Sternberg ~ Ketterlinus, 1992; Leseman ~ Van der Leij, 2004; Zigler 8c Styfco,
2004). Als onderdeel van het project bezoeken kinderen - meestal enkele dagdelen
per week gedurende één schooljaar (Zigler 8z Styfco, 1994) - een voorschools
kindercentrum, waar ze deelnemen aan activiteiten die hen voorbereiden op de start
in het kleuteronderwijs (de ~lmerikaanse `kindergarten'). Head Start concentreert
zich overigens niet alleen op kinderen, maar biedt ook hulp aan ouders, onder
andere via opvoedingsondersteuning en gezondheidsvoorlichting (Zigler 8c Styfco,
1994; 2004).
In enkele recente studies is gekeken naar de relatie tussen Head Start-deelname
en de ontwikkeltng van geletterde vaardigheden. Zo onderzochten Zill et al. (2001)
de ontluikende geletterdheid van een grote groep kinderen (N-1613) vanaf hun
start in het I Icad Start-centrum tot aan het einde van het kindergarten-jaar. Ze
volgden de ontwikkeling van drie geletterde vaardigheden: woordenschat, vroege
schrijfvaardigheid en letterherkenning. Vanwege het ontbreken van een controle-
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groep vergeleken ze de scores van de kinderen die aan Head Start deehlamen met
die van een landelijke normgroep. "' De resultaten uit het onderzoek van Zill et al.
hjken te wijzen op enkele positieve korte-termijneffecten. Bij de voormeting
vonden ze dat de Head Start-kinderen op alledrie de gebruilae maten aanzienlijk
onder het landelijke gemiddelde scoorden (respectievelijk 1.03, 1.08 en 0.61
standaarddeviatie). Bij de tweede meting - aan het einde van het Head Start-jaar -
was de achterstand op woordenschat en vroege schrijfvaardigheid significant afge-
nomen (tot respectievelijk 0.75 en 0.?9 standaarddeviatie). Bij de derde meting -
aan het einde van het kindergarten-jaar - bleek de achterstand op woordenschat en
vroege schrijfvaardigheid nog verder teruggelopen (tot respectievelijk 0.~3 en 0.20
standaarddeviatie). Wat letterherkenning betreft werd de achterstand van de Head
Start-kinderen niet kleiner: tussen het begin en einde van het Head Start-jaar nam
die achterstand zelfs iets toe (van 0.61 naar 0.68 standaarddeviatie).
Overigens moet worden aangetekend dat ook in eerdere Head Start-evaluaties
positieve korte-termijneffecten werden gevonden, die echter al snel weer uit-
doofden (cf. Leseman c~ Blok, 2004). Daarnaast lijkt Head Start niet voor alle
deelnemers effectief. Currie ~ Thomas (1995) onderzochten de effecten can Head
Start-participatie op de `oral language skills' van Europees- en rlfrikaans-
.~merikaanse achterstandskinderen. "Z.e vergeleken daartoe de woordenschatscores
van drie groepen (in totaal 4?8? kinderen): Head Start-kinderen, kinderen die naar
een regulier voorschools centrum waren geweest en kinderen die geen voorschools
centrum hadden bezocht. ~~ Na correctie voor relevante achtergrondkenmerken
bleek er alleen sprake van een significant programma-effect voor de Europees-
~3merikaanse groep: Europees-rlmerikaanse kinderen die aan Head Start hadden
deelgenomen scoorden significant beter op de woordenschattaak dan de nvee
overige groepen. Voor de ~~frikaans-~merikaanse kinderen ontbrak zo'n effect.
Currie ác Thomas schrijven dit laatste toe aan de ongunstige context waarin het
programma werd uitgevoerd:
"To the extent that .~frican-.~merican children come disproportionateh from more
disadvantaged homes, located in poorer communities [...] one might expect Head titart
to have either small initial effects or effects that dissipate more quickh- over tune."
(Currie c~ Thomas, 1995: 356)
Een belangrijk probleem in het Head Start-onderzoek is dat onduidelijk blijft
waardoor de geobserveerde effecten worden veroorzaakt. Zigler 8c Sn~fco (1994)
geven aan dat de vele centra waar het programma wordt uitgevoerd~', aanzienlijk
van elkaar verschillen in hun pedagogische benadering en de kwaliteit van het
aanbod waarin ze voorzien, onder meer vanwege de grote variatie in de deskundig-
heid van leidsters.
Gegevens over de effectieve elementen in centrumgerichte programma's komen
naar voren uit experimentele studies, i.e. studies waarin het aanbod dat kinderen
krijgen wordt gemanipuleerd. Een veel geciteerd experiment is dat van ~xdlitehurst
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et at. ( 199~t). "Lij onderzochten de effecten van een centrumgerichte interventie op
de ontluikende geletterdheid van een groep vierjarige achterstandskinderen
(N-20?). De interaentie, die bestond iut een serie interactieve voorleessessies
(~~liitehurst et al. gebruihen de term `dialogic readuig'), aange~-rtld met zogenaamde
`phonics'-instructie~', werd uitgevoerd ui vier Head Start-centra. Een random
samengestelde groep van 1] 0 Head Start-kuideren nam deel aan de inten-entie, de
resterende 9? kinderen volgden het reguliere llead Start-programma. Naast het
centrumgerichte gedeelte bevatte de interventie overigens ook een gezinsgerichte
component Net als de leidsters kregen de ouders van deelnemende kinderen
training in interactief voorlezen en werden ze - via het ter beschil:king stellen van
voodeesmateriaal - gestimuleerd de getrainde vaardigheden thuis in praktijk te
brengen. ~~liitehurst et al. bekeken de scores van de programma- en controlegroep
op vier geletterdheidsmaten: metalinguïstisch bewustzijn, mondelinge taalvaardig-
heid, vroege schrijfontwil:keling en kennis van schriftconventies. Vergelijking van
de groepen wees uit dat de interventie effectief was, maar dat de effecten ervan
beperkt bleven tot de laatste twee maten.~~ Het ontbreken van een effect op de
eerste maat - metalinguïstisch bewustzijn - lijkt voor een deel te zijn veroorzaakt
door het feit dat de onderzoekers gebruik maakten van geaggregeerde scores; op
bepaalde subdomeinen van metalinguïstisch bewustzijn (o.a. letter- en klank-
identificatie) bleken namelijk wel significante tussengroepsverschillen te bestaan.
Het ontbreken van een effect op mondelinge taalvaardigheid schrijven VUhitehurst
et al. toe aan het feit dat de leidsters de interactieve voorleessessies niet optimaal
uitvoerden. Tijdens de instructie werden leidsters kort getraind in het initiëren van
`gedecontestualiseerde' voorleesinteracties. iVtede naar aanleiding ~~an eerdere
studies (zie ook paragraaf 1.4.2) was de verwachting dat dat tGpe interacties sterk
zou bijdragen aan de mondeluige taalontwikkeling van kinderen. Observaues
tijdens de voorleessessies lieten echter zien dat de meeste leidsters niet verder
k-wamen dan eenvoudige, `gecontestualiseerde' interacties, die binnen het kader van
het voorleesboek bleven.
~~'asik ~ Bond (2001) onderzochten de effectiviteit van een vergelijkbare
voorleesinten-entie. Deze interventie, die met name was gericht op de verwervuig
~-an `oral language skills' ( meer specifiek, receptieve en productieve woordenschat),
bestond uit een serie interactieve voorleessessies en enkele daaraan gekoppelde
spelactiviteiten. Obser~raties lieten zien dat participerende leidsters, die voorafgaand
aan de inten-entie intensief werden getraind, er, anders dan in de studie van
~~1~itehurst et al. ( 199~t), wel in slaagden interacties van een hoger abstractieniveau
te uutiëren. ~~'asih c~ Bond vergeleken de woordenschatscores van kinderen die aan
de inten~entie deelnamen ( N-G1) met die van kinderen die een normaal preschool-
programma volgden (N-60). De onderzoekers maakten gebruik van drie taken: een
algemene woordenschattoets en een receptieve en productieve woordenschattaak
die waren gebaseerd op de begrippen die in de voorleessessies aan bod kwamen.
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Opmerkelijk was dat de kinderen uit de eYperimentele groep niet alleen significant
beter scoorden op de nvee laatste taken - hetgeen redelijkerwijs mocht worden
veru~acht vanwege de expliciete aandacht die in de interventie werd besteed aan de
getoetste woorden - maar ook op de algemene toets. ~~'asik 8z Bond veronder-
stellen dat dit laatste effect werd veroorzaakt doordat de leidsters de getrainde
interactiestrategieën ook toepasten in andere situaties dan tijdens de geprogram-
meerde voorleessessies en spelactiviteiten.
Nederlands onderzoek
Voorschoolse kindercentra in Nederland zijn onder te eerdelen in twee typen:
peuterspeelzalen en kinderdagverblijven. Peuterspeelzalen hebben als voornaamste
doel jonge kinderen speelruimte te bieden en ze te leren omgaan met leeftijd-
genootjes. Daarnaast kunnen kinderen door het bezoeken van een peuterspeelzaal
al wennen aan de situatie in de kleuterbouw (Emmelot éc Schaufeli, 1987; Singer,
1989; ~~'eterings, 2001). Ivnderdagverblijven zijn niet primair gericht op educatie,
maar zijn er vooral voor het bieden van opvang aan kinderen van werkende ouders
(Emmelot 8t Schaufeli, 1987; ~~L'eterings, 2001). Een speciaal type kinderdagverblijf,
dat ook in de onderhavige studie voorkomt, is het cursistenkinderopvangcentrum.
Zo'n centrum maakt meestal onderdeel uit van een Regionaal Opleidingencentrum
(ROC) en biedt opvang aan kinderen van wie de ouders bijvoorbeeld een cursus
Nederlands als tweede taal (NT2) volgen.
Het Nederlandse onderzoek naar de relatie tussen deelname aan centrumgerichte
activiteiten en de ontwikkeling van kinderen was tot voor kort beperkt In de jaren
tachtig zijn er enkele studies uitgevoerd naar de effecten van kinderopvang, maar
die hadden met name betrekking op de sociaal-emotionele ontwikkeling van
kinderen. Daarin werd specifiek gekeken naar de mogelijk ongunstige invloed van
het bezoeken van een kinderdagverblijf op de gehechtheidsrelatie tussen moeder en
kind (cf Clerk.t 8c Van IJzendoorn, 1992).15 De enkele studies naar peuterspeel-
zalen - uitgevoerd in de jaren zeventig en tachtig - waren gericht op het nagaan
van de mogelijk posiueve uitwerking van peuterspeelzaalbezoek op de cognitieve
ontwikkeling en taalontwikkeling van kinderen uit arbeidersgezinnen (het experi-
ment met de `Proefkrèche', zie Kohnstamm et ul., 1976) en allochtone kinderen
(Emmelot Sz Schaufeli, 1987).
Sinds het einde van de jaren negenug is de aandacht voor de effecten van
voorschools centrumbezoek gegroeid, mede als gevolg van de toegenomen over-
heidsbelangstelling voor de voor- en vroegschoolse educatie. Overigens moet, met
het oog op het onderwerp van de onderhavige studie, worden opgemerkt dat er
ook in recente effectmetingen nog weinig specifieke aandacht is voor (ontluikende)
geletterdheid.
Driessen (2003) onderzocht de effecten van deelname aan peuterspeelzaal en
kinderdagverblijf op latere taal- en rekenvaardigheid, waarbij hij gebruik maakte van
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gegevens uit het eerder genoemde PRIIVL~1-cohortonderzoek (zie paragraaf 2.2.1).
F.en eerste globale analy-se van de gegevens duidde alleen op een associaue tussen
peuterspeelzaalbezoek en taal- en rekenscores: kinderen die naar een speelzaal
waren geweest behaalden gemiddeld betere resultaten dan controlekinderen. Die
associatie verdween echter na correctie voor relevante achtergrondkenmerken
(sociaal-economische status, herkomsdand en geslacht). Het bezoeken van een
kinderdagverblijf was niet gerelateerd aan taal- en rekenscores.
Veen, Roeleveld c~ Leseman (2000) presenteren de uitkomsten van een evaluatie
die tussen 1996 en 1999 is uitgevoerd naar de centrumprogramma's `Piramide' en
`Kaleidoscoop'. Beide programma's, die worden aangeboden in de peuterspeelzaal
en groep 1 en 2 van de basisschool, zijn zogenaamde `integrale' programma's
(Dekker, De Fijter 8z Veen, 2000). Dat wil zeggen dat ze niet, zoals een aantal van
de in de vorige paragraaf beschreven interventies, specifiek zijn gericht op de
stimulering van geletterdheid, maar zich ook concentreren op andere ont-
wikkelingsgebieden (cognitieve ontwikkeling, vroege rekenontwikkeling, sociaal-
emotionele ontwikkeling, persoonlijkheidsontwikkeling, motorische ontwikkeling).
Hoewel de leerinhouden veelal overeenkomen, zijn er ook duidelijke verschillen
tussen beide programma's (Veen, Roeleveld ~ Leseman, 2000; Schonewille,
Kloprogge c~ Van der Leij, 2000; Leseman Sz Blok, 2004). Die betreffen met name
de uitvoeringswijze en de manier waarop de ontwikkeling van kinderen wordt
gemonitord. In Piramide wordt de uitvoering van programma-activiteiten sterk
gestuurd door de leidster of leerkracht; in Kaleidoscoop is die sturing meer indirect.
Piramide heeft een systeem van toetsen en observatielijsten waarmee de ont-
wikkeling van kinderen wordt gevolgd. Op basis van de gegevens die daarmee
worden verzameld, kan, waar nodig, extra individuele ondersteuning worden
gegeven. Kaleidoscoop heeft geen volgsysteem. Er wordt van uitgegaan dat
leidsters en leerkrachten hun benadering van kinderen aanpassen op basis van
informele, dagelijkse observaties.
Om de effecti~riteit van beide programma's na te gaan, volgden Veen, Roeleveld
R Leseman (2000), vanaf het einde van de peuterspeelzaal tot en met het einde van
groep 2, de ontwikkeling van drie groepen kinderen: twee experimentele groepen,
waarvan er één aan Piramide en één aan Kaleidoscoop deelnam, en een controle-
groep die een regulier peuter- en kleuterprogramma volgde (totale N-327). De
steekproef bestond zowel uit autochtoon-Nederlandse, als uit allochtone (Turkse
en Marokl:aanse) kinderen. Bij het nagaan van de effecten concentreerden de
onderzoekers zich op de ontwikkeling van taal (gemeten met woordenschattoetsen
die in het Nederlands en, voor de allochtone kinderen, ook in de eigen taal werden
afgenomen), cognitieve vaardigheden (gemeten met drie cognitieve taken en de
CITO-toets Ordenen, een toets naar voorbereidende rekenvaardigheid) en sociaal-
emotionele ontwikkeling. rlangetekend moet worden dat de samenstelling van de
onderzoeksgroep in de loop van de inten-entie aanzienlijk veranderde. Omdat er in
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groep 1 135 kinderen uitvielen, werden in die fase ter aanvulling 115 nieuwe
kinderen in de steekproef opgenomen.'~' In groep 2 vielen er nog eens 46 kinderen
uit, waardoor er van de oorspronkelijke groep van 32? kinderen uiteindelijk nog
maar 161 overbleven.
Bij de eerste meting, aan het einde van het speelzaaljaar, vonden Veen, Roeleveld
8z Leseman op geen van de maten significante verschillen tussen de experimentele
en controlecondities. Bij de tweede meting vonden ze wèl significante verschillen,
maar alleen voor de kinderen die vanaf het begin aan de interventie hadden
meegedaan. De `doorstromers' uit de Piramidegroep scoorden significant beter dan
de controleleerlingen op woordenschat Nederlands en eigen taal, en op twee
cognitieve taken (Cohen's d varieert van 036 tot 0.63); de doorstromers uit de
Kaleidoscoopgroep scoorden significant beter op woordenschat eigen taal en één
van de cognitieve taken (respectievelijk Cohen's d-0.40 en 0.51). Ook bij de derde
metuig vonden Veen, Roeleveld c~ I,eseman significante programma-effecten. Nu
waren die echter niet ui het voordeel van de doorstromers, maar van de experi-
mentele groepen als geheel (i.e. inclusief de leerlingen die later waren toegevoegd).
De Piramideleerlingen scoorden significant beter dan de controleleerlingen op
woordenschat Nederlands en eigen taal, en op de toets Ordenen (respectievelijk
Cohen's d-0.21, 0.30 en 0.56); de Kaleidoscoopleerlingen scoorden significant
beter op alle vier de gebruikte woordenschattoetsen (Cohen's d varieert van 0.25
tot 0.53).
Hoewel de uitkomsten van de evaluatie over het geheel bezien betrekkelijk
positief zijn, zijn de resultaten van de peuterspeelzaalcomponent - relevant voor de
onderhavige studie - niet zonder meer gunstig te noemen. Ten eerste bleek er geen
sprake van signiticante programma-effecten aan het einde van het peuterspeelzaal-
jaar. Veen, Roeleveld 8~ Leseman ge~-en als mogelijke verklaruig luervoor dat de
betrokken leidsters nog onvoldoende ervaren waren in de uitvoering van de
programma-activiteiten. Ten tweede lijken de positieve effecten van deelname aan
de peuterspeelzaalcomponent aan het einde van groep 1- geïndiceerd door de
betere scores van de groep doorstromers - niet behouden te blijven; in groep 2
behalen de experimentele groepen als geheel immers de betere scores. Overigens
konden de onderzoekers geen conclusies trekken over de effecten van peuterspeel-
zaalbezoek op zichzelf, omdat ze geen gebruik maakten van een controlegroep die
geen speelzaal had bezocht.
2.3 Factoren die de effectiviteit van voor- en vroegschoolse
activiteiten beïnvloeden
Bij de bespreking van meta-anah-ses van onderzoek naar centrumgerichte pro-
gramma's in paragraaf 2.1 werd een onderscheid gemaakt tussen kleinschalige
Voor- en vroegschoolse stimuleringsactiviteiten en ontwikkeling van geletterdheid 41
modelevaluaties en evaluaties van grootschalige, gesubsidieerde programma's. In
het eerste n-pe studies worden de omstandigheden waaronder de geëvalueerde
programma's worden uitgevoerd, nauwkeurig onder controle gehouden. ~~an-
genomen mag worden dat in zulke programma's de geplande activiteiten veelal op
de beoogde wijze worden uitgevoerd. In het geval van grootschalige progratnma's
zijn de uitvoeringscondities ~-ee1 moeilijker te controleren. t~ls gevolg daarvan
bestaat de kans dat er onderlinge verschillen optseden in uitvoeringskwaliteit.
~~C'aarsclujnlijk zijn dergelijke verschillen van invloed op de effectiviteit van de
programma's. In het geval van gezinsgerichte isiterventie speelt in feite eenzelfde
onderscheid. Zo komen uit de in paragraaf 2.1 besproken meta-anal`~ses van studies
naar gezinsprograrnma's maar beperkte (of helemaal geen) effecten naar voren. De
effectstudies in paragraaf 2.2.1 lieten juist wel effecten zien, wat kan worden
toegeschreven aan het feit dat die studies programtna's betreffen die door de
onderzoekers zelf werden ontwikkeld en begeleid.
Ook de achtergrond van kinderen die aan aoor- of vroegschoolse programma's
deelnemen lijkt van invloed op de effecten die zulke programma's sorteren. Zo
bleek uit de in paragraaf 2.2 besproken evaluaties van Opstap Opnieuw (Van Tuijl,
2001) en Head Start (Currie c~ Thomas, 1995) dat beide programma's voor
sommige groepen wel, maar voor andere groepen niet effectief waren. Currie éc
Thomas veronderstellen dat die differentiële effecten mede worden veroorzaakt
door kenmerken van de opvoedingssituaue van deelnemende kinderen; bepaalde
aspecten van die opvoedingssituatie maken dat sommige kinderen ontvankelijker
zijn voor het aanbod in de interventies dan andere kinderen.
Hieronder wordt nader ingegaan op de vraag in hoeverre de effectiviteit van
voor- en vroegschoolse acti~riteiten wordt bepaald door uitvoeringskenmerken en
aspecten van de gezinsachtergrond van deelnemende kinderen. In paragraaf 2.3.1
worden de uitkomsten behandeld van studies naar de relatie tussen beide variabelen
en de effectiviteit van gezuisgerichte activiteiten, ui paragraaf 2.3.2 wordt ingegaan
op onderzoek naar de relatie met de effectiviteit van centrumgerichte activiteiten.
-~angetekend moet worden dat niet alle behandelde studies espliciet ingaan op de
effecten op (ontluikende) geletterdheid.
2.3.1 Relatie tussen de effectiviteit van gezinsgerichte activiteiten,
uitvoeringskenmerken en gezinsachtergrond
De meeste gezinsgerichte programma's beogen ~na het `trainen' van ouders het
educatieve klimaat in gezinnen te bevorderen. Ouders worden bezocht door
zogenaamde `home visitors' of nemen deel aan instructiebijeenkomsten in voor-
schoolse centra. Op die manier krijgen ze vaardigheden aangereikt die hen moeten
helpen de talige, cognitieve en sociaal-emotionele ontwil:keling van hun kind te
ondersteunen.t' Blijkens overzichtsstudies van Gra~- 8z ~~'andersman (1980),
Gomb~-, Culross 8z Behrman (1999) en Brooks-Gunn, Berlin 8c Sidle Fuligni (2000)
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zijn er ten minste ttvee uitaoeringsaspecten die de effectiviteit van gezinsgerichte
programma's béinvloeden: de deskundigheid van de home ~~isitor en de intensiteit
waarmee de ouders aan het programma deelnemen.'s
In veel gezinsprogramma's worden voor de begeleiding van ouders en de over-
dracht van programma-inhouden zogenaamde `paraprofessionals' ingezet. Dit zijn
betaalde, niet-professionele krachten, die in sommige gevallen worden geworven
binnen de doelgroep waarop de betreffende interventie zich richt." Paraprofessio-
nals worden, voorafgaand aan de inten~entie, intensief getraind en krijgen bij hun
werk doorgaans aanvullende coaching van experts.
F.en belangrijk nadeel van de inzet van paraprofessionele krachten is dat er niet
zonder meer van kan worden uitgegaan dat de wijze waarop zij de ouders
begeleiden leidt tot de beoogde programma-uitz-oering. Daarvoor zijn volgens Gray
8t ~~'andersman (1980) twee mogelijke oorzaken aan te wijzen. 1lllereerst zijn ze
zich, vanwege een beperkte vooropleiding, meestal onvoldoende bewust van de
theoretische achtergronden van het programma. De onderzoekers formuleren het
als volgt: "Paraprofessionals may- have difficulry grasping the theoretical base of
what they are attempting to accomplish or in showing flexibility- matching the
theory- to specific situations" (Gray Sc ~~landersman, 1980: 997). Daarnaast bestaat
het risico dat ze bij het instrueren van ouders uitgaan van een eigen, door
persoonlijke onderwijservaringen ingegeven visie op ontwikkehngsstimulering, die
kan versclullen van de uitgangspunten van de interventie.
Enige e~~identie voor de beperktere effectiviteit van de inzet van para-
professionals komt uit een overzichtsstudie van Olds ~ Kitzman (1993). Zij
vergeleken de uitkomsten van dertien evaluaties van gezinsgerichte programma's en
stelden vast dat van de zes programma's die positieve effecten hadden op de
cognitieve ontwikkeling en taalonrwikkeling van kinderen, er vijf gebruik maakten
van professionele krachten. Van de zeven programma's die paraprofessionals
inzetten, bleken er slechts twee effectief.
Het tweede uitvoeringskenmerk - de intensiteit waarmee ouders aan een
programma deelnemen - wordt vaak geoperationaliseerd als de frequentie waarmee
de beoogde contacten tussen ouders en home visitor plaatsvinden (Brooks-Gunn,
Berlin 8z Sidle Fuhgni, 2000). In een evaluatie van een gezinsgerichte interventie
voor nul- tot driejarige kinderen onderzochten ~~L'agner 8c Clayton (1999) de relatie
tussen programma-effectiviteit en het doorgaan van geplande huisbezoeken. Ze
vonden dat elk extra huisbezoek leidde tot een significante toename in de scores
van deelnemende kuideren op maten voor taalontwikkeling, cognitieve ontwikke-
ling en sociaal-emotionele ontwikkeling. In een vergehjkbare studie bekeken Liaw,
Meisels 8t Brooks-Gunn (1995), naast het effect van de frequentie van huis-
bezoeken, ook dat van de betrokkenheid van ouders tijdens die huisbezoeken.
Voor het meten van die laatste variabele werd gebruik gemaakt van beoordelings-
lijsten die door de home visitor werden ingevuld. Staristische analyse liet een
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significant verband zien tussen beoordeelde betrokkenheid en de cognitieve
ontwikkeling van kinderen: de score op de beoordelingslijst verklaarde 11. 7 procent
van de varianue in IQ-scores. Frequentie van huisbezoeken verklaarde maar
2.9 procent van die variantie.
De intensiteit waarmee ouders (en kinderen) participeren hangt voor een deel
samen met de praktische omstandigheden waarin deelnemende gezinnen verkeren.
Leseman (1992; 2001) wijst op de mogelijk ongunstige consequenties van het
buitenshuis werken van de moeder, een groot kindertal en de aamvezigheid van
pasgeborenen, die veel van de aandacht van de ouders opeisen. Naast praktische
omstandigheden lijken ook gezinsculturele kenmerken van invloed op de
programma-uitvoering. In de eerder beschreven evaluatie van het `EASF,'-project
onderzochten Jordan, Snow 8t Porche (2000; zie paragraaf 2.2.1) de relatie tussen
uitvoeringskenmerken (geoperationaliseerd als de aanwezigheid van ouders bij
instructiesessies en het aantal afgeronde programma-activiteiten) en het geletterde
gezinsklimaat (zie ook paragraaf 1.4.2). Ze vonden significante positieve correlaties
tussen beide uitvoeringsmaten en de beschikbaarheid van leesmateriaal in het gezin
en de frequentie van geletterde ouder-kindactiviteiten (voorlezen, bibliotheek-
bezoek en het bekijken van educatieve tv-programma's).
De observatie dat de programma-uitvoering intensiever is in gezinnen waar
ouders al regelmatig stimulerende activiteiten aanbieden, zou erop kunnen wijzen
dat een voorspoedige uitvoering van een gezinsprogramma vereist dat ouders
beschikken over bepaalde `voorkennis'. Met name de aanwezigheid van geletterde
vaardigheden lijkt daarbij van belang (cf. Leseman, 1992). Naar aanleiding van de
eerder beschreven evaluatie van Opstap Opnieuw (zie paragraaf 2.2.1) veronder-
stellen Van Tuijl, Leseman 8z Rispens (2001) dat dergelijke oudervaardigheden niet
alleen van invloed zijn op de kwantiteit van de progratnma-uitvoering (bijvoorbeeld
het aantal uitgevoerde programma-activiteiten), maar ook bepalend zijn voor de
kwaliteit ervan. Hoewel ze dat niet feitelijk konden onderzoeken, schrijven ze de
beperkte effecten van Opstap Opnieuw toe aan het ontbreken van een geletterde
traditie in deelnemende gezinnen:
`~'e propose that, as a consequence of this, the intended co-constructive processes
could hardly be effected, in particular regarding the highly verbal and literate activities of
the programme [...] Put differently, we contend that most mothers were not sufficiently
equipped for the programme." (~'an Tuijl, Leseman Rc Rispens, 2001: 157)
2.3.2 Relatie tussen de effectiviteit van centtumgerichte activiteiten,
uitvoeringskenmerken en gezinsachtergrond
Het is aannemelijk dat de effectiviteit van centrumgerichte interventies afhankelijk
is van de kwaliteit van de omgeving waarin ze worden aangeboden. In de onder-
zoeksliteratuur wordt een onderscheid gemaakt tussen de `structurele' en
`procesmatige' kwaliteit van voorschoolse kindercentra (Helburn 8t Howes, 1996;
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Lamb, 1997; Etheridge Smith, 2005).'-" In het eerste geval gaat het om de vraag in
hoeverre de praktische omstandigheden in een kindercentrum kwalitatief goed
aanbod mogelijk maken. De procesmatige klvaliteit van centra heeft juist betrekking
op dat aanbod zelf, i.e. op het stimulerende karakter van de activiteiten waaraan
kinderen deelnemen en de lcwaliteit van de leidster-kindinteractie.
Twee structurele k-waliteitskenmerken die in veel studies zijn opgenomen, zijn de
leidster-kindratio (het aantal kinderen per leidster) en de deskundigheid van de
leidster, doorgaans afgemeten aan haar opleidingsniveau (Lamb, 1997; National
Institute of Cluld Health and Human Development, 2000). Burclunal et al. (2000)
onderzochten de relatie tussen beide variabelen en de cogniueve ontwikkeling en
taalontwikkeling van 89 1lfrikaans-Ameril:aanse kinderen die tussen hun eerste en
derde levensjaar een kindercentrum hadden bezocht. Ze vonden allereerst dat een
lage leidster-kindratio (i.e. een beperkt aantal kinderen per leidster) een positief
effect had op maten voor mondelinge taalvaardigheid. De verklaring voor dit effect
ligt er volgens Burchinal et ul. vooral in dat de kans op stimulerende interacties
groter wordt, wanneer een leidster zich kan concentreren op een beperkt aantal
kinderen (zie ook Singer, 1993). Bij een hoge leidster-kindratio is er eenvoudigweg
minder gelegenheid voor zulke interacties:
"This association is consistent with the belief [...] that the teacher who has more than
the recommended number of children per adult in her class will not haae enough time to
provide the individual language models and responsive turn-taking interactions to
enhance language development." (Burchinal et nt., 2000: 353-354)
Opleidingsniveau van de leidster had alleen een positief effect op de cognitieve
ontwikkeling en taalontwikkeling van meisjes. Burchuial et al. veronderstellen dat
dit effect een gevolg is van het feit dat meisjes doorgaans `verbaler' zijn dan
jongens; ze zijn sterker geneígd interacties met de leidster te initiëren en profiteren
daardoor waarschijnlijk meer van haar deskundigheid.
Howes (1997) presenteert de resultaten van twee deelstudies naar de invloed van
verschillen in leidster-kindratio en opleidingsniveau. In de eerste studie ging ze de
relatie na tussen beide variabelen en de geletterde vaardigheden van een grote groep
vierjarige kinderen (N-760). De uitkomsten van deze studie wijzen, net als die van
het onderzoek van Burchinal et al. (2000), op significante effecten. Howes vond
allereerst dat de onderzochte kinderen beter scoorden op een woordenschattoets
naarmate hun leidsters een hogere opleiding hadden gevolgd. Dit effect was, anders
dan bij Burchinal et al., niet sekse-specifiek. Daarnaast observeerde ze dat kinderen,
bij een gunstigere leidster-kindratio, betere scores behaalden op toetsen voor
narrauef begrip en vroege decodeervaardigheden. In een tweede deelstudie onder-
zocht Howes, opnieuw op basis van een groot bestand (N-820), de relatie tussen
leidster-kindrauo, opleidingsniveau van de leidster en de kwaliteit van de leidster-
kindinteractie. Ze stelde vast dat leidsters met een hogere opleiding sensitiever en
responsiever waren in hun gedrag ten opzichte van de kinderen, vaker stimulerende
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interacties itutieerden en positiever reageerden op problematisch gedrag. Opmerke-
lijk was wel dat een lagere leidster-kindratio - anders dan door bijvoorbeeld
Burchinal et al. (2000) wordt verondersteld - niet leidde tot een toename in de
kwaliteit van de interactie.
Sommige onderzoekers onderscheiden nog andere structurele kwaliteitsken-
merken. "l.o concludeert Frede (1995), op basis van een overzichtsstudie van
programma-evaluaties, dat effectieve interventies doorgaans worden gekenmerkt
door een acueve participatie van ouders. Uit studies naar de specifieke bijdrage van
ouderbetrokkenheid blijkt evenwel dat de evidentie voor het effect daarvan niet
eenduidig is. Uit de eerder besproken meta-anah~se van ~~~iite, Ta~~lor 8z Moss
(1992; zie paragraaf 2.1) kwam naar voren dat er, wat cognitieve ontwikkeling
betreft, geen significante verschillen waren tussen kinderen die hadden deel-
genomen aan een centrumprogramma met en zonder een oudercomponent.'-t
Miedel 8t Revnolds (1999) observeerden juist het tegenovergestelde. 7ij onder-
zochten de mate waarin ouders deelnamen aan acuviteiten in de door hun kinderen
bezochte centxa (o.a. `meedraaien' in de groep, bezoeken van vergaderingen en
voorlichtingsavonden) en stelden vast dat het aantal activiteiten waarin ouders
participeerden was gerelateerd aan de scores van kinderen op een ontluikende-
geletterdheidsmaat. Ook ~YThitehurst et al. (1994) vonden een positief effect van
opname van een oudercomponent in hun `dialogic reading'-programma (zie
paragraaf 2.2.2 en noot 14).
Ook in twee recente Nederlandse studies is gekeken naar structurele kenmerken
die de effectiviteit van kindercentra kunnen béinvloeden. Boonstra c~ Koop (2001)
onderzochten, naast de hiervoor genoemde aspecten, de samenwerking van centra
met andere instellingen (zoals de bibliotheek, het consultatiebureau en het basis-
onderwijs) en de mate waarin de ontwikkeling van kinderen, bijvoorbeeld via het
invullen van observatieformulieren, wordt gemonitord. ~Xleterings (2001) bekeek de
aanwezigheid en inhoud van een pedagogisch werk- of beleidsplan. Geen van beide
onderzoeken was echter gericht op het nagaan van de effecten van die kenmerken
op de ontwikkeling van kinderen.
Voor het vaststellen van de procesmatige kwaliteit van kindercentra wordt in
verschillende studies gebruik gemaakt van gestandaardiseerde obsenratie-
instrumenten. Een bekend instrument is de `Early Childhood Environment Rating
Scale', kortweg `ECERS' (Harms, Clifford 8c Cryer, 1998). Met de ECERS wordt
onder meer nagegaan hoe de fysieke kwaliteit van een centrum is (i.e. hoe de
speehuimte is ingericht, welke speelmaterialen er zijn), hoe het dagprogramma is
gestructureerd en uit welke typen activiteiten het aanbod bestaat. In de hiervoor
beschreven studie van Burclunal et al. (2000) werd de relatie nagegaan tussen de
met de ECERS gemeten procesmatige kwaliteit van 27 kindercentra en de
cognitieve ontwil;keling en taalont~vikkeling van kinderen die deze centra
bezochten. De ECERS-score bleek een sigruficante voorspeller van de resultaten
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op alle gebruikte effectmaten. McCartney (1984) onderzocht de invloed van proces-
k-cvahteit op de taalontwikkeling van 1G6 voornamehjk rlfrikaans .~lmerikaanse
kinderen, verdeeld over negen kuidercentra. Zij vond dat hogere ECERS-scores
waren gerelateerd aan betere scores op toetsen voor woordenschat en algemene
taalontwikkeling, en aan betere leidsterbeoordelingen van communicatieve vaardig-
heden. Ook Peisner-Feinberg et al. (2001) observeerden een effect van ECERS-
score op woordenschatontwikkeling, maar vonden daarnaast dat dat effect afnam,
nadat kinderen het centrutn hadden verlaten.
In sommige studies wordt meer in detail gekeken naar de interactie tussen
leidsters en kinderen. Zo onderzochten Dickinson 8c Smith (1994) de relatie tussen
de kwaliteit van voorleesinteracues in 25 kindercentra en de `oral language skills'
van kinderen die deze centra bezochten. Op basis van observaties van voorlees-
sessies onderscheidden zij drie interactiestijlen: een `didactisch-interactieve', een
`co-constructieve' en een `performance-georiënteerde' stijL Leidsters die de
didactisch-interactieve stijl hanteerden, beperkten zich veelal tot het voorlezen van
de tekst en het stellen van eenvoudige controlevragen. Leidsters die de co-
constructieve stijl volgden, initieerden tijdens het voorlezen juist veel aanvullende
interacties, die vooral betrekking hadden op het analyseren van gebeurtenissen in
het verhaal. Ook de performance-georiënteerde stijl kenmerkte zich door veel
aanwllende interacties. .-lnders dan in de co-constructieve stijl vonden die
interacties vooral plaats voor en na het voorlezen. Met name na het voorlezen
hadden gesprekjes een `cognitief uitdagend' karakter (cE Smith 8c Dickinson, 1994):
de leidster reconstrueerde samen met de kuideren het voorgelezen verhaal of
verbond de inhoud van het verhaal met de eigen ervaringen van kinderen. De
resultaten van statistische analyses duidden op een effect van interactiestijl.
Kinderen van wie de leidsters een performance-georiënteerde stijl hanteerden,
behaalden significant betere scores op een woordenschattoets dan kinderen van wie
de leidsters een didactisch-interactieve stijl volgden.~ Aanvullend analyseerden
Dickinson 8L Smith de invloed van de proportie gedecontextualiseerd taalgebruik in
de leidster-kindinteracties (voor een toelichting van dit begrip, zie paragraaf 1.4.2).
Daarvoor keken ze naar de hoeveelheid `vocabulary talk' (o.a. het geven van
definities van voorkomende woorden) en het aantal uitingen gericht op de analyse
van gebeurtenissen in het verhaal en het doen van voorspellingen. De proportie
gedecontextualiseerde taal had niet alleen een significant effect op woordenschat
(de variabele verklaarde zelfs de helft van de variantie in woordenschatscores),
maar ook op narratief begrip.
Dat de effecti~riteit van centrumgerichte activiteiten niet alleen afhangt van de
(structurele en procesmauge) kwaliteit van de centra waar die activiteiten worden
uitgevoerd, maar ook wordt béinvloed door de gezinsachtergrond van deel-
nemende kinderen, bhjkt uit een studie van Currie 8z Thomas (1999). In een
replicatie van hun hiervoor beschreven onderzoek (Currie 8z Thomas, 1995; zie
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paragraaf 2.2.2) gingen zij de invloed na van f Iead Start-deelname op de monde-
hnge taalvaardigheid van zevenhonderdvijftig kinderen met I,atijns-1lmerikaanse
ouders. :~nalvses lieten, net als in de studie uit 1995, verschillende uitkomsten zien
voor verschillende subgroepen. Currie c~ '1"homas vonden dat de kinderen die het
meest profiteerden van programmadeehiame, die kinderen waren van wie de
moeders (i) in de Verenigde Staten waren geboren en (ii) een hoog tuveau van
`human capital' hadden (vastgesteld met een toets voor cognitieve en verbale
vaardigheden). 7.e veronderstellen dat deze moeders beter in staat waren het
stimulerende aanbod dat kinderen in de Head Start-centra kregen, te versterken:
. moeders die in de Verenigde Staten zijn geboren hebben, onder meer doordat ze
aan Engelstalig onderwijs hebben deelgenomen, meer gelegenheid gehad F,ngels
te leren dan moeders die in het buitenland zijn geboren. De aanname is dan ook
dat deze moeders, naast of in plaats van Spaans, Engels met hun kinderen
spreken (dit werd in het onderzoek van Curne ~ Thomas overigens niet
nagegaan). Kinderen met wie thuis F,ngels wordt gesproken, zullen waarschijnlijk
meer profijt hebben van het Engelstalige Head Start-aanbod (zie ook Leseman,
2000);
. moeders met een hoger niveau van human capital bieden hun kinderen waar-
schijnlijk een meer stimulerende gezinsomgeving dan moeders met een lager
human capital-niveau (hoewel ook dit niet door Currie óc Thomas werd onder-
zocht). De ondersteuning die kinderen thuis van hun moeder krijgen, vergroot,
zo kan worden verondersteld, het effect van Head Start-participatie.
2.4 Samenvatting
In dit hoofdstuk werd een overzicht gegeven van onderzoek naar de effectiviteit
van voor- en vroegschoolse stimuleringsactiviteiten. liit de bespreking van recente
meta-analy.ses in paragraaf 2.1 kwam naar voren dat centrumgeridite en gecombi-
neerde programma's doorgaans grotere effecten sorteren dan gezinsgerichte
programma's. In die paragraaf moest echter ook worden vastgesteld dat op basis
van meta-analyses maar beperkt uitspraken kunnen worden gedaan over de relatie
tussen WE-deelname en (ontluikende) geletterdheid.
~lfzonderhjke effectmetingen leveren in dit verband meer informatie. In
paragraaf 22.1 werd ingegaan op de resultaten van evaluaties van gezinsgerichte
programma's. Enkele Amerikaanse studies duidden op een gtinstige werking van
dergelijke programma's: er werden effecten vastgesteld op de geletterde ontwikke-
ling van kinderen, op het geletterde klimaat in deelnemende gezinnen en op de
kwaliteit van de ouder-kindinteractie. Ook in de evaluatie van het Nederlandse
gezinsprograrnma Opstap Opnieuw werd gekeken naar effecten op (ontluikende)
geletterdheid. Die effecten waren echter beperkt. In paragraaf 2.2.2 werd ingegaan
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op de resultaten van evaluaties van centrutngerichte programma's. Uit enkele
.~meril:aanse studies bleek dat zowel grootschalige inten~enues (1lead Start) als
kleulschalige programma's kunnen bijdragen aan de geletterde ontwikkeling van
kinderen. ~~ el leek er sprake van verschillen tussen programma's onderling in de
ri-pen vaardigheden die ze bevorderen. Bovendien leken de programma's niet voor
alle deelnemende kinderen even effectief. Nederlandse studies bieden geen een-
duidige evidentie voor de positieve werking van het bezoeken van een voorschools
kindercentrum.
In het laatste deel van het hoofdstuk werd aandacht besteed aan de vraag door
welke (context)factoren de effectiviteit van `~F.-programma's wordt bèinvloed. In
de eerste plaats werd duidelijk dat de condities waaronder de uitt-oering van een
programma plaatsvindt een belangrijke rol spelen. Ten aanzien van gezinsgerichte
programma's werd ingegaan op de rol van de home visitor en de intensiteit van de
programma-uitvoering in het gezin. Ten aanzien van centrumgerichte inten-enties
werd de invloed van de structurele en procesmatige kwaliteit van kindercentra
besproken. In de tweede plaats werd gewezen op de invloed van kenmerken van de
gezinsachtergrond van deelnemende kinderen. htet name het educatieve (of, meer
specifiek, het geletterde) klimaat in het gezin lijkt van belang voor de effectiviteit
van programmadeelname.
In de onderhavige studie wordt de effectiviteit nagegaan van nvee Nederlandse
~-oor- en vroegschoolse activiteiten: deelname aan het gezinsgerichte programma
Opstap Opnieuw en het bezoeken ~-an een voorschools kindercentrum (peuter-
speelzaal, kinderdagverblijf of cursistenkinderopvangcentrum). i`leer specitiek
wordt gekeken naar de relatie tussen participatie in die activiteiten en de geletterde
onnvikkeluig van kinderen in de eerste jaren ean het basisonderwijs. 1'egen de
achtergrond van de studies die in paragraaf 2.3 zijn besproken, wordt aanwllend
onderzocht in hoeverre de (eventuele) effectiviteit van beide activiteiten wordt
béim-loed door uitvoeringskenmerken en de gezinsachtergrond van kinderen. In
het volgende hoofdstuk wordt een beschrijving gegeven van de opzet en uitvoering
van het onderzoek.
Noten
' Daarmee onderscheiden de-r.e studies zich van narratieve reviews van effectonderzoek,
zoals die van Olds 8c Iíitzman (1993), Barnett (1995), Farran (2000), .lndrews 8t Slate
(2001) en Currie (2001).
'- Die effectmaten varieerden overigens sterk: in sommige evaluaties werd gebruil:
gemaakt van toetsresultaten, in andere van beoordelingen van gedrag in de klas of
spijbelgedrag.
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' De leidster-kindratio staat voor het aantal kinderen per leidster. Overigens wordt hier,
hoewel in .lmerikaanse studies vaak wordt gesproken van `teachers', vastgehouden aan
de in Nederland meer gebruikelijke term `leidsters'.
{ Een maat waarin verschillende ontwikkelingsdomeinen waren samengenomen, o.a.
cognitieve, motorische en sociale onnvikkehng, en onhvikkeling can taal en geletterd-
heid.
'`E~SE' staat voor `Earl}- .~ccess to Success in Education'.
~ In dit hoofdsnilc wordt met regelmaat gebnuk gemaakt van het door Storch 8c
~~lutehurst (2002) gemaakte onderscheid tussen `oral language skills' en `code-related
skills'. ~'oor een toelichting op dit onderscheid wordt venvezen naar paragraaf 1.3.
~ Sinds het beheer van Opstap Opnieuw in 2003 werd overgenomen door het
Nederlands Insutuut voor Zorg en ~~'elzijn (NIZ,`~G~ heten de buurtmoeders `contact-
medewerksters'. Op dat moment werd overigens ook de naam van het programma
veranderd: het heet nu weer Opstap, net als voorheen.
x Problematisch is dat de programmaversie voor de ~Iarokkaanse groep in het
Standaard-.~rabisch is, terw-ijl de meeste van de deelnemende gezinnen geen Standaard-
.~rabisch, maar i~farokkaans--lrabisch of een Berbervariëteit spreken (~'an Tuijl,
Leseman cYc Rispens, 2001). ~'eel l~farokkaanse gezinnen kiezen daarom voor de
Nederlandstalige versie van het programma.
~ Landelijk doen zo'n zevenhonderd scholen en meer dan dertigduizend leerlingen aan
het onderzoek mee.
i" Het ontbreken van een controlegroep is, evenals het gebnuk van niet-vergelijkbare
(i.e. niet-gerandomiseerde of niet-gematchte) controlegroepen, een tekortkoming in veel
van het evaluatie-ondexzoek naar Head Start (U.S. General .~ccounting Office, 199?).
i' :~nders dan in andere Head Start-studies ( zie noot 10) zijn de drie groepen in het
onderzoek van Currie c~ Thomas, in elk geval wat gezinsachtergrond betreft, behoorlijk
vergelijkbaar: zij selecteerden, waar mogelijk, twee- of drietallen van kinderen - één
Head Start-kind, één kind dat naar een regulier centrum was geweest en één controle-
kind - uit hetzelfde gezin.
''- Head Start wordt in de ~'erenigde Staten in meer dan twnntigduizend kindercentra
aangeboden (U.S. Department of Health and Human Ser~rices, 2004).
'j Onder phonics-instructie wordt verstaan: expliciete instructie over de fonemische
structuur van woorden en de relatie tussen fonemen en letters. Dergelijke instructie is
vooral gericht op de verwerving van de eerder onderscheiden `code-related skills'.
i~ ~~lutehurst et al. vonden overigens wel een sigruficant effect van de gezinsgerichte
component op mondelinge taal: de experimentele kinderen van wie de ouders intensief
aan de interventie hadden meegedaan, scoorden significant beter op de mondelinge-
taalmaat dan de controlekinderen.
'' Die studies lieten overigens niet de verwachte negatieve effecten zien. ~'an Dam A
~'an IJzendoorn (1990; in: Clerk.i 8r ~'an IJzendoorn, 1992) toonden aan dat de
deelname aan kinderopvang geen ongunstige gevolgen had voor de k-waliteit van de
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moeder-kindrelatie. Daarnaast is het zo dat kinderen die naar een kinderdagverblijf gaan
ook positieve gehechtheidsrelaties met de leidsters ontwikkelen (Goossens 8c ~'an
IJzendoorn, 1990; in: Clerkx 8c ~'an I~zendoorn, 1992).
~'' De ?G kinderen die aan de Piramide- en haleidoscoopgroep werden toegevoegd,
hadden dus niet vanaf de start aan de inten-entie deelgenomen.
~- Er zijn ook andere varianten mogelijk (cf. Brooks-Gunn, Berlin 8t Sidle Fuligni,
2000). Zo zijn er programma's die zich specifiek richten op de educatie van ouders (en
dus niet op de pedagogische omgang tussen ouder en kind) en op die manier trachten
het educatieve klimaat in gezinnen te verbeteren.
~x :~angetekend moet worden dat die overzichtsstudies zich baseren op een variëteit aan
gezinsgerichte interventies en zich dus niet noodzakelijk concentreren op emergent
literacy--programma's.
~' Het gaat dan om personen uit dezelfde etnische of culturele groep, die meestal een
wat hogere opleiding hebben dan de ouders die met hun kinderen aan de interventie
deelnemen. 7.oals eerder aangegeven, worden ook in Opstap Opnieuw paraprofessio-
nele krachten uit de doelgroepen van het programma ingezet.
'" Overigens komt veel van wat bekend is over de effecten van centrumkwaliteit voort
uit -~merikaanse studies naar `child-care centers' (cf Frede, 1995). Child-care centers
zijn vergelijkbaar met de Nederlandse kinderdagverblijven.
'-~ Overigens duidt de aanwezigheid van een oudercomponent nog niet noodzakelijk op
actieve betrokkenheid van ouders.
'-'- Dickinson Rc Smith vonden overigens geen signitlcante verschillen tussen de co-
constructieve en didactisch-interactieve groep, en tussen de co-constructieve en
performance-georiënteerde groep.
HOOFDSTUK 3
Opzet en uitvoering van het onderzoek
In dit hoofdstuk worden de opzet en uitvoering van het onderzoek besdireven. In
paragraaf 3.1 wordt ingegaan op de aanleiding, doelstelling en onderzoeksvragen
die de basis van het onderzoek vonnen. In paragraaf 3.2 komt het onderzoeks-
design aan de orde. Paragraaf 3.3 geeft een beschrijving van de versclullende ty~pen
informanten bij wie gegevens zijn verzameld en in paragraaf 3.4 wordt ingegaan op
het gebnzikte instrumentarium. Tot slot wordt in paragraaf 3.5 een voonutblik
gegeven op de resultatenhoofdstukken.
3.1 Aanleiding, doelstelling en onderzoeksvragen
Het leren lezen en schrijven vormt een belangrijk onderdeel van de schoolse
ontwikkeling van kinderen. In Hoofdstuk 1 werd beschreven dat de basis voor de
lees- en schrijfontwikkeling op school wordt gelegd in de voorschoolse periode.
1~1ct name het gclettcrdc klimaat in het gczin lijkt daarbij van bclang: veel kindcrcn
verwerven inzicht in de vorm, aard en functie van geschreven taal doordat ze hun
ouders of andere gezinsleden zien lezen en schrijven, en doordat ze deelnemen aan
stimulerende geletterde activiteiten zoals voorlezen. In bepaalde gezinnen is het
aanbod van geletterde activiteiten echter beperkt. Kinderen uit dergelijke gezinnen
- vaak gaat het om allochtone gezinnen en gezinnen met een lage sociaal-
economische status (Tesser, Merens 8c Van Praag, 1999; Bradley et al., 2001) -
beginnen doorgaans met een achterstand aan het lees- en schrijfonderwijs op
school. Eén van de manieren om die achterstand te voorkomen is het aanbieden
van voor- en vroegschoolse educatieve activiteiten (kortweg VVE).~
Voor- en vroegschoolse educatie is de afgelopen jaren een steeds belangrijker
onderdeel geworden van het Nederlandse onderwijsachterstandenbeleid. Zo is in
het Landelijk Beleidskader voor het Gemeentelijk Onderwijsachterstandenbeleid
(GOA) de doelstelling vastgelegd dat in 2006 "ten minste 50 procent van de
doelgroepkinderen deelneemt aan effectieve voor- en vroegschoolse programma's"
(I~luusterie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen, 2002: 10). Zoals aan-
gegeven in de inleiding en Hoofdstuk 2, kan binnen de WE een onderscheid
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worden gemaakt tussen gezinsgerichte en centrumgerichte acti~~iteiten. Hoewel in
Nederland enige tijd de nadruk heeft gelegen op de gezinsgerichte aanpak -
waarvan het programma Opstap Oprueuw de bekendste vertegenwoordiger is - is
de aandacht sinds het einde van de jaren negentig steeds meer verschoven naar de
centnimgerichte benadering. Dat blijkt wel uit de ontw-il:keling van allerlei
programma's voor de peuterspeelzaal en de eerste jaren van het basisonderwijs,
zoals Piramide en Kaleidoscoop.
De toegenomen belangstelling voor centrumgerichte activiteiten lijkt vooral
voort te komen uit het ídee dat zulke activiteiten meer zouden bijdragen aan het
voorkomen van onderwijsachterstanden dan gezinsprogramma's.2 Hoewel de
resultaten van meta-analyses van met name ~lmerikaanse studies inderdaad wijzen
op grotere effecten van centrumprogramma's (zie paragraaf 2.1), kunnen op basis
van Nederlands onderzoek nog weirug definitieve conclusies worden getrokl:en ten
gunste van de ene of de andere benadering. In paragraaf 2.2 werd gewezen op
landelijke gegevens uit het PRINL~1-cohortonderzoek (Tesser Sc Iedema, 2001;
Driessen, 2003), waaruit bleek dat de deelname aan ouder-kindprogramma's en het
bezoeken van peuterspeelzaal en kinderdagverblijf in het geheel niet bijdroegen aan
de schoolresultaten van onderzochte kinderen. Recente programma-evaluaties van
Opstap Opnieuw (Van Tuijl, 2001; 2002; 2004) en van Piramide en Kaleidoscoop
(Veen, Roeleveld c~ Leseman, 2000; Schonewille, Kloprogge ~ Van der Leij, 2000)
laten beide wel positieve effecten zien. Hierbij moet worden opgemerkt dat de
effecten ui het geval van Opstap Opnieuw slechts als bescheiden kunnen worden
gekenmerkt en beperkt blijven tot bepaalde effectmaten en subgroepen. De
effecten van Piramide en Kaleidoscoop zijn groter, maar zeggen - door het ont-
breken van een controlegroep van kinderen die niet naar een centrum zijn geweest
- niets over het rendement van centrumbezoek op zichzelf (voor een uitgebreidere
toelichting, zie paragraaf 2.2.1 en 2.2.2).
Daarnaast moet worden aangetekend dat programma's als Opstap Opnieuw en
centrumgerichte activiteiten die in peuterspeelzalen en kinderdagverblijven worden
aangeboden, waarschijnlijk niet onder alle omstandigheden effecten sorteren. Zo
maakt het in paragraaf 2.3.1 behandelde onderzoek duidelijk dat de effectiviteit van
gezinsprogramma's samenhangt met de intensiteit waarmee en de condities waar-
onder ze worden uitgevoerd. In paragraaf 2.3.2 werd ingegaan op de resultaten van
studies waaruit blijkt dat de effecten van deelname aan voorschoolse centra
afhankelijk zijn van de (structurele en procesmatige) k-waliteit van die centra. Aan
de effecten van dergelijke uitvoeringskenmerken is, althans in de tot heden gepubli-
ceerde Nederlandse effectmetingen, nog weinig aandacht besteed.
Een relatie die ook buiten de Nederlandse context maar beperkt is onderzocht,
is die tussen het effect van VVE-deelname en de gezinsachtergrond van kinderen.
In enkele van de in paragraaf 2.3 besproken studies wordt aannemelijk gemaakt dat
bepaalde aspecten van de gezinsachtergrond de uitvoering - en daarmee de effecti-
Opzet en uitvoering van het onderzoek 53
aiteit - van voor- en vroegschoolse acuviteiten beïnvloeden. Eén van die aspecten
is het eerder genoemde geletterde gezinskhmaat Van Tuijl, Leseman 8z Rispens
(2001), bijvoorbeeld, veronderstellen dat het feit dat zij in hun evaluatie van Opstap
Opnieuw slechts beperkte positieve effecten vonden, mede wordt veroorzaakt door
de ahvezigheid van een geletterde traditie in veel van de door hen onderzochte
gezinnen. Ilun aanname is dat ouders die weinig ervaring hebben in de omgang
met geschreven taal, moeite hebben met de uitvoering van de acuviteiten uit het
Opstapprogramma, die vaak een sterk geletterd karakter hebben.
Volgens een soortgelijke redenering kan worden verondersteld dat kinderen
meer profijt hebben van centrumgerichte activiteiten naarmate die activiteiten meer
overeenstemming vertonen met de ervaringen die kinderen thuis opdoen (cf Currie
8c Thomas, 1999). Als kinderen van huis uit gewend zijn deel te nemen aan
stimulerende activiteiten als voorlezen, dan zullen zij sneller aanshuting vinden bij
het aanbod in, bijvoorbeeld, de peuterspeelzaal, en bijgevolg meer van dat aanbod
oppikken. Voor allochtone kinderen lijkt daarnaast de overeenstemtning in taal-
aanbod van belang (eveneens Currie 8z Thomas, 1999). Centra als de peuterspeel-
zaal zijn doorgaans exclusief Nederlandstalige omgevingen. Het lijkt waarschijnlijk
dat allochtone kinderen met wie thuis, naast de eigen taal, Nederlands wordt
gesproken met meer gemak deelnemen aan de stimulerende activiteiten die in die
centra worden aangeboden. Voor zulke kinderen zal het bezoeken van een voor-
schools centrum waarschijnlijk meer effect sorteren dan voor kinderen met wie
thuis alleen de eigen taal wordt gesproken.
In het licht van het bovenstaande is een onderzoek opgezet waarui twee vragen
centraal staan:
Ondertioe,~.rvraa~ 1
In hoeverre is deelname aan voor- en vroegschoolse stimuleringsactiviteiten van
invloed op de geletterde ontwikkeling van kinderen en is hierbij sprake van een
verschil tussen gezinsgerichte en centrumgerichte activiteiten?
Voor de beantwoording van deze vraag werd gebruik gemaakt van een design
waarin leerlingen die aan het gezinsprogramma Opstap Opnieuw hebben deel-
genomen en leerlingen die een voorschools kindercentrum hebben bezocht,
worden vergeleken met een controlegroep van leerlingen die niet aan een voor- of
vroegschoolse activiteit hebben meegedaan. Om tot een uitspraak te kunnen
komen over de middellange-terrnijneffecten van de onderzochte activiteiten, is
ervoor gekozen deze leerlingen te volgen vanaf het einde van groep 2 tot en met
het einde van groep 4. Hierbij moet overigens worden aangetekend dat, vanwege
het feit dat de voor het onderzoek geselecteerde kinderen vóór 1999 naar een
kindercentrum zijn geweest, eerder genoemde programma's als Piramide en
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haleidoscoop niet in het onderzoek konden worden betrokken. Deze waren toen
immers nog niet in tutvoering of pas net gestart.
Orzdertioek,~vraag 2
In hoeverre wordt de effectiviteit van gezinsgerichte en centrumgerichte acti~7-
teiten bepaald door (i) kenmerken van de uitvoering van die activiteiten en (ii) de
gezinsachtergrond van deelnemende kinderen?
.-111ereerst is gekeken naar de relatie tussen de effectiviteit van deelname aan voor-
en vroegschoolse activiteiten en kenmerken van de uitvoering van die activiteiten,
i.e. kenmerken van de uitvoering van Opstap Opnieuw en kenmerken van de
organisatie en werkwijze van de in het onderzoek betrokken kuidercentra.
Ven-olgens is, naar aanleiding van de eerder besproken aannames van Van Tuijl,
Leseman 8c Rispens (2001) en Currie 8z Thomas (1999), onderzocht in hoeverre de
effectiviteit ~-an V~rE-deelname wordt bèinvloed door de gezinsachtergrond van de
deelnemendc kulderen, en dan met name door het geletterde gezinsklimaat en de
taalsituatie thuis.
3.2 Onderzoeksdesign
De eerste stap in het onderzoek was na te gaan in hoeverre deelname aan
gezinsgerichte en centrumgerichte WE-activiteiten bijdraagt aan de geletterde
ontwikkeling van kinderen in de onderbouw van het basisondenvijs. Hiertoe
zouden aanvankelijk de geletterde vaardigheden van drie groepen leerlingen (twee
experimentele groepen en één controlegroep) op drie momenten in de tijd worden
vexgeleken, zoals is weergegeven in Tabel 3.1.
Tabel 3.1: Overzicht van de onderzoeksopzet
- - Experimentele stimulus Effectmeting
Voorschoolse Groep 1-2 Eind Eind Eind
periode groep 2 groep 3 groep 4
Experimentele qroep 1 geen aanbod deelname metiny 1 meting 2 meting 3
aan Opstap
Experimentele groep 2 centrum- geen aanbod meting 1 meting 2 meting 3
bezoek
Controlegroep geen aanbod geen aanbod meting 1 meting 2 meting 3
Loals de tabel laat zien, is er gebnuk gemaakt van een pre-experimenteel design (cf.
't Hart et al., 1998). Het versclul met andere experimentele ontwerpen is dat er in
een dergelijk design geen of slechts één vergelijkingsbasis (dat wil zeggen, een voor-
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meung óf een controlegroep) wordt gebruikt. De keuze voor een pre-experimenteel
design was een gevolg van de beslissing het onderzoek te starten nurlat de kinderen
aan een ~~E-activiteit hadden deelgenomen. Een voormeting, zoals gebruikelijk in
zuiver en quasi-experimentele ontwerpen, was luerdoor niet mogelijk. Die keuze
kwam voort uit de behoefte om, binnen de beperkte looptijd van het onderzoek, te
kijken naar effecten op middellange termijn, maar ook uit de situarie waarin het
Opstapproject bij de start van het onderzoek verkeerde. Op dat moment werd
namelijk duidelijk dat het project in Tilburg zou worden stopgezet, waardoor er
geen gezinnen meer met het programma zouden starten. Een voormeting bij een
nieuwe groep kinderen behoorde daardoor niet meer tot de mogelijkheden. Een
andere consequentie van deze beslissing was dat de kinderen niet `at random' aan
de esperimentele en controlegroepen konden worden toegewezen, hetgeen in dit
n~pe onderzoek overigens sowieso moeilijk kan worden gerealiseerd (zie ook
paragraaf 3.3.1).
Het onderzoeksontwerp voorzag in de verzameling van verschillende typen
gegevens. Voor de beantwoording van de eerste onderzoeksvraag - naar de
middellange-termijneffecten van de beide stimuleringsactiviteiten - werd vanaf het
einde van groep 2 tot en met het einde van groep 4 de ontwikkehng van de
geletterde vaardigheden van de leerlingen gevolgd. Voor de beantwoording van de
tweede onderzoeksvraag - naar determinanten van de effectiviteit van de
activiteiten - werden aanvullend gegevens verzameld over de uitvoering van het
Opstapprogramma en de werkwijze en organisatie van de betrokken kindercentra,
alsmede over de gezinnen van de deelnemende leerlingen (meer specifiek, over de
thtustaalsituatie en het geletterde gezinsklimaat). De dataverzameling werd
uitgevoerd in drie fasen. In Tabel 3.2 is voor elke fase samengevat welke gegevens
bij welke informanten zijn verzameld, en welke instnimenten daaraoor zijn ingezet.
Tabel 3.2: Overzicht van verzamelde gegevens, gebruikte instrumenten en typen informanten
Fase 1


















. (ontluikende) geletterde vaardigheden
eind groep 2
. gezinsgegevens
. uitvoeringsgegevens Opstap Opnieuw
Fase 2 . geletterde vaardigheden eind groep 3
. kenmerken kindercentra
Fase 3 . geletterde vaardigheden eind groep 4 . toetsen . leerlingen
. schoolrapport . leerkrachten
(~pgemerkt moet worden dat verzameling van de gegevens over de kindercentra uit
praktische overwegingen (i.e. haalbaarheid in ujd) en dus niet om inhoudelijke
redenen pas in fase 2 is uitgevoerd.
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3.3 Informanten
Zoals blijkt uit 'I'abel 3.2 zijn er in het onderzoek gegevens verzameld bij vijf
groepen informanten: de leerlingen zelf, hun leerkrachten, hun ouders, de buurt-
moeders van het Opstapproject en de leidsters van de in het onderzoek betrokken
kuidercentra. Hieronder wordt nadere informatie gegeven over de verschillende
typen informanten.
3.3.1 Leerlingen en ouders
Selectie
Het onderzoeksonttverp voorzag in de samenstelluig van drie onderzoeksgroepen:
(i) een groep leerlingen die - van hun vierde tot hun zesde jaar - hadden
deelgenomen aan Opstap Opnieuw, (ii) een groep die in de voorschoolse periode
een kuidercentrum had bezocht en (iii) een controlegroep die aan geen enkele voor-
of vroegschoolse activiteit had deelgenomen. Voor de centrumgerichte conditie
werd in eerste instantie gezocht naar kinderen die een peuterspeelzaal hadden
bezocht. In sommige gevallen werden echter ook kinderen opgenomen die naar
een ander n-pe centrum waren geweest.j Hierbij gaat het om kinderdagverblijven
(acht kinderen) en cursistenkinderopvangcentra (zes kinderen). Laatstgenoemde
centra zijn meestal verbonden aan ROC's en bieden opvang aan kinderen van wie
de ouders bijvoorbeeld een NT2-cursus volgen (zie ook paragraaf 2.22). Overigens
maken de verschillen tussen de drie typen centra dat de omvang van het aanbod dat
de kinderen hebben gekregen, varieert. Peuterspeelzalen zijn gericht op kinderen
tussen de twee(ëneenhalf) en vier jaar oud en kunnen dus niet langer dan anderhalf
tot twee jaar ~UOrden bezocht. Bovendien konden kinderen destijds niet meer dan
twee dagdelen per week in een peuterspeelzaal terecht. Kinderdagverblijven en
cursistenkinderopvangcentra bieden opvang aan kinderen van nul tot vier en
kunnen maximaal vier jaar worden bezocht. Het aantal dagdelen dat kinderen per
week deeLiemen is in dergelijke centra niet beperkt tot twee, maar hangt af van de
vraag van ouders.
In inten-entiestudies verdient de selectie van informanten door middel van
randotnisering de voorkeur. Bij een dergelijke procedure worden informanten op
basis van toeval aan een experimentele of controleconditie toegewezen, waardoor
het optreden van selectie-effecten zoveel mogelijk wordt uitgesloten ('t Hart et al.,
1998). Zoals gezegd, was randomisering in het kader van dit onderzoek niet
mogelijk. Ten eerste werd de onderzoeksgroep pas geselecteerd nadat de kinderen
aan een acti~riteit hadden deelgenomen.~ Ten tweede is het in dit rype onderzoek
nauwelijks mogelijk kinderen aselect aan de ene conditie of de andere toe te wijzen;
het zijn immers de ouders die bepalen of een kind al dan niet aan het Opstap-
programma deelneemt of een voorschools centrum bezoekt. r11s alternatief werd
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gekozen voor een matching-procedure. Bij een dergelijke procedure worden een
esperimentele en controlegroep samengesteld die zoveel mogelijk identiek zijn wat
betreft achtergrondkenmerken waarvan wordt verondersteld dat ze van invloed zijn
op de afliankelijke variabele ('t Hart el ~rl., 1998). Hiertoe worden telkens infortnant-
paren geselecteerd: bij elke informant in de ewperimentele groep wordt cen
controle-informant gezocht die vergelijkbaar is op een aantal vooraf bepaalde,
relevante variabelen. Een nadeel van deze procedure is dat alleen rekening kan
worden gehouden met geobserveerde (en dus niet met ongeobserveerde) achter-
grondkenmerken.
De werning van leerlingen vond plaats via basisscholen. Er werden in eerste
instantie 31 basisscholen voor deelname benaderd. Om praktische redenen bleef de
selectie van scholen beperkt tot twee gemeenten, Tilburg en ~~G'aalwijk. De scholen
werden gekozen op basis van het criterium dat zij werden bezocht door leerlingen
die aan Opstap Optueuw deelnamen. Deze informaue werd verkregen van de
lokale co6rdinatoren van het Opstapproject Van de benaderde scholen zegden er
negentien hun medewerking toe.5 Van elke school werden, in overleg met het
teamlid dat als contactpersoon fungeerde, zes tot negen leerlingen geselecteerd die
in aanmerking kwamen voor deelname aan het onderzoek. Er waren twee redenen
om het aantal leerlingen per school beperkt te houden. In de eerste plaats bleef
luermee de tijdsinvestering die van scholen werd gevraagd, gering, wat de kans
vergrootte dat ze hun medewerkuig zouden verlenen. In de hveede plaats werd,
door de participatie van een aanzienlijk aantal scholen maar een klein aantal
leerlingen per school, de mogelijk verstorende invloed van de factor `ondenvijs'
zoveel mogelijk uitgesloten. Er werd naar gestreefd telkens drictallen van leerlingen
- één Opstapleerling, één centnimleerling en één controleleerling - samen te
stellen, gematcht op leeftijd en op drie algemene achtergrondvariabelen, waan-an is
aangetoond dat ze gerelateerd zijn aan schoolvorderingen (zie bijvoorbeeld
Vermeer, 2002a; De Jong, Klapwijk 8z Van der Leij, 1995; Dagevos, Gijsberts L~
Van Praag, 2003):
. geslacht;
. etnische achtergrond, vastgesteld op basis van het gecombineerde-geboortland-
criterium. Bij dit criterium wordt iemands etniciteit bepaald op grond van zijn
geboorteland en~of dat van zijn moeder en~of dat van zijn vader (Extra, 1996);~
~ sociaal-economische status, vastgesteld op basis van het opleidingsniveau van de
moeder. IIierbij werden vijf categorieën onderscheiden: (i) geen onderwijs, (ii)
hoogstens basisonderwijs, (iii) opleiding op VBO- of i~1~1V0-niveau, (iv) op-
leiding op H~~VO-, V~~10-, of ~IBO-niveau en (v) opleidíng op HBO- of ~~~0-
niveau.
Bij de selectie van leerlingen deden zich drie problemen voor. In de eerste plaats
werd, behalve de drie beoogde groepen, nog een vierde groep gevonden, die
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bestond uit leerlingen die zowel aan Opstap Opnieuw hadden deelgenomen als een
voorschools kindercentrum hadden bezocht. Dit was een onvoorziene situatie,
omdat - althans in Z'ilburg - het gemeentelijke beleid destijds zo was ingericht dat
kinderen in principe maar van één voor- of vroegschoolse activiteit gebnuk konden
maken. Omdat er aanwijzingen zijn voor de versterkende effecten van gecom-
bineerde gezinsgerichte en centrumgerichte activiteiten (Blok et al., 2005; zie
paragraaf 2.1), werd besloten ook deze vierde groep in het onderzoek op te nemen.
In de tlveede plaats werd de matching-procedure bemoeilijkt door het feit dat de
onderzoekspopulaties in aard van elkaar verschillen. "l.o is Opstap Opnieuw
expliciet gericht op kinderen in achterstandssituaties, waardoor de `Opstap-
populatie' per definitie bestaat uit kinderen uit (allochtone èn autochtone) lage-
SF.S-gezinnen. Peuterspeelzalen en andere centra, daarentegen, staan in principe
open voor alle kinderen. Desalniettemin was de participatie van allochtone
kinderen in kindercentra vóór 1999 (de periode waarin de onderzochte kinderen de
leeftijd hadden dat ze een centrum konden bezoeken) beperkt. Op basis van
landelijke gegevens schatten De ~~'eerd 8~ Van der Vegt (2001) bijvoorbeeld dat in
2000 ongeveer 35 procent van de allochtone, niet-~~G'esterse nvee- en driejarigen een
peuterspeelzaal bezocht, tegenover 50 tot 60 procent van de totale groep twee- en
driejarigen. Deze situatie heeft ertoe geleid dat de onderzoeksgroepen met name op
de variabelen SES en etniciteit maar in beperkte mate gematcht konden worden. In
de derde plaats bleef het aantal kinderen in de controlegroep beperkt. Dit had
enerzijds te maken met het feit dat op de deelnemende scholen veel kinderen aan
een voor- of vroegschoolse acuviteit hadden deelgenomen. ~nderzijds leek dat te
worden veroorzaakt door de aard van de controlepopulatie. Deze bestond voor een
deel uit geïsoleerde gezinnen die, ook voor de bij het onderzoek betrokken leer-
krachten en welzijnsinstellingen, moeilijk bereil:baar waren. 7ij waren meestal niet
bereid aan het onderzoek deel te nemen.
Van de meer dan 200 benaderde leerlingen namen er uiteindelijk 116 deel,
verdeeld over vier groepen. Deze groepen verschillen van ell:aar in grootte: de
Opstapgroep bestond bij de start van het onderzoek uit 23 kinderen, de centnim-
groep uit 42 kinderen, de combinatiegroep (Opstap Opnieuw èn kindercentrum) uit
31 kinderen en de controlegroep uit 20 kinderen. In 1'abel 3.3 wordt aangegeven in
hoeverre de vier groepen van ell:aar verschillen wat betreft de achtergrond-
variabelen die in de matching-procedure zijn gebruikt. Deze gegevens laten zien dat
de Opstap- en combinatiegroep met name uit kinderen van allochtone, laagop-
geleide ouders bestaan, terwijl er in de centrumgroep meer kinderen uit autochtone,
hoger opgeleide gezinnen zitten. De controlegroep neemt een tussenpositie in.
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Tabel 3.3: Vergetijking van de vier groepen op de matching-variabelen
Opstap- Centrum- Combinatie- Controle-
-
~oep ---9roeP ~?P 9roeP
Leeftijd eind groep 2 77.65 (4.95) 75.81 (4.18) 76.10 (3.94) 76.32 (4.94) F(3,111)-0.91,
(in maanden) p-.438
Geslacht:
~ jongens 14 20 16 12 X2(3)-1.47,
~ meisjes 9 22 15 8 p-.689
Etnische achtergrond:
~ autochtoon~ 1 31 6 10
~ allochtoon 22 11 25 10 XZ(3)-38.03,
pc001
- Turks 9 5 13 5
- Marokkaans 3 1 6 1
- Surinaams~Antilliaans 1 4 - 3
- overig 9 1 6 1
SESlopleiding moeder 2.74 (1.05) 3.60 (0.63) 2.81 (0.87) 3.25 (1.12) F(3,112)-6.88,
(1-5) pc001
Uitval
Bij aanvang van de dataverzameling, aan het einde van groep 2, bestond de onder-
zoeksgroep uit 116 leerlingen. Bij de overgang naar groep 3 konden van twaalf
leerlingen geen gegevens meer worden verzameld: tien leerlingen doubleerden
(twee leerlingen uit de Opstapgroep, vijf leerlingen uit de combinatiegroep en drie
leerlingen uit de controlegroep), één leerling uit de controlegroep sloeg een klas
over en één leerling uit de Opstapgroep verhuisde naar het buitenland. Van de 104
leerlingen die overbleven, gingen er zes naar een andere school. Eén van deze
scholen nam al deel aan het onderzoek; de leerling die naar deze school ging, kon
dus zonder problemen aan het onderzoek blijven meedoen. De scholen van de
overige ~njf leerlingen zijn alsnog benaderd. "Lij stemden alle vier (twee leerlingen
gingen naar dezelfde school) in met deelname.
Bij de overgang naar groep 4 vielen elf leerlingen af: acht leerlingen doubleerden
(twee leerlingen uit de Opstapgroep, drie leerlingen uit de centrumgroep, één
leerling uit de combinatiegroep en twee leerlingen uit de controlegroep), twee van
hen gingen naar het Speciaal Onderwijs (één leerling uit de centrumgroep en één uit
de controlegroep) en één leerling uit de controlegroep verhuisde naar het buiten-
land. Van de 93 leerlingen die in de onderzoeksgroep bleven, gingen er vijf naar een
nieuwe school. Eén van deze scholen participeerde al in het onderzoek. Opnieuw
werden de scholen waar de overige leerlingen naartoe gingen (vier in totaal)
benaderd; ook zij waren bereid aan het onderzoek mee te werken.
De leerlingen die doubleerden vielen af, omdat in elke ronde van dataverzame-
ling gebruik werd gemaakt van toetsen die specifiek bedoeld waren vo~r het leerjaar
waarin die dataverzameling gepland was: in de tweede ronde werden toetsen af-
genomen die specifiek waren voor groep 3, in de derde ronde toetsen die specifiek
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waren voor groep 4. Het zou vanzelfsprekend weirug betrouwbaar (en weinig
rechtvaardig) zijn geweest bij een leerling die vamvege doublure nog in groep 2 zat,
de toetsen uit groep 3 af te nemen. ~langetekend moet worden dat er in -r.o'n geval
sprake was van selectieve uitval. Itinderen die doubleren zijn meestal kuideren die
achterblijven in schoolresultaten." Door weglating van zittenbhjvers uit, bijvoor-
beeld, de Opstapgroep, wordt het gemiddelde van die groep zeer waarschijnlijk
opgehoogd. In hoeverre dit consequenties heeft gehad voor de uitgevoerde
analvses, wordt in de resultatenhoofdstukken duidelijk gemaakt.
3.3.2 Buurtmoeders en leidsters van kindercentra
Voor het onderzoeken van de relatie tussen de effectiviteit van de ~~F..-activiteiten
en uitvoeringskenmerken (zie onderzoeksvraag 2) zijn gegevens verzameld over de
uitt-oering van Opstap Opnieuw en over de orgarusatie en werk-wijze van de in het
onderzoek betrokken kindercentra.
Bij de verzameling van de eerstgenoemde gegevens is gebniik gemaakt van een
formulier voor buurtmoeders, waarin zij konden aangeven hoe intensief de deel-
nemende gezinnen het programma hebben uitgevoerd en onder welke omstandig-
heden die uitt~oering plaatsvond (voor een beschrijving van dit formulier wordt
vettvezen naar paragraaf 3.-1.4). Hiertoe zijn de negentien buurtmoeders benaderd
die de geselecteerde gezinnen hebben begeleid. Met zeventien van hen is het
fonnulier tijdens een persoonlijk gesprek ingevuld. ()mdat de overige twee buurt-
moeders niet meer bereikbaar waren voor deelname, ontbreken voor vijf Opstap-
en combinatiegezuinen gegevens over de uitvoering van het programma.
Voor de aerzameling van gegevens over de organisaàe en werkwijze van de
kindercentra is gebruik gemaakt van een vragenlijst, die werd voorgelegd aan
leidsters van de betrokken centra (voor een beschrijving van die eragenlijst, zie
paragraaf 3.4.5). De leidsters zijn als volgt benaderd. ~lllereerst werd aan de ouders
gevraagd naar de naam van de peuterspeelzaal, het kinderdagverblijf of het
cursistenkinderopvangcentrum dat hun kind had bezocht. Overigens konden de
ouders van nvaalf kinderen zich die naam niet meer herinneren; in deze gevallen
konden geen nadere gegevens over het door het kind bezochte centrum worden
verzameld. Vervolgens werd contact opgenomen met het betreffende centrum en
werd nagegaan of de leidster bij wie het kind in de groep had gezeten, daar nog
werkzaam was. ,~ls dat het geval was, werd de leidster gevraagd deel te nemen aan
een interview, waarin de vragenlijst werd afgenomen. ~~'anneer de betreffende
leidster niet meer in het centrum werkte, werd haar thuisadres of nieuwe werkadres
nagegaan. Via die weg werd zij alsnog voor een interview benaderd. ~X~'anneer niet
meer kon worden achterhaald bij welke leidster het kind in de groep had gezeten of
wanneer een leidster om een andere reden niet meer kon worden benaderd, werd
gezocht naar een andere leidster die in de periode tot en met 1999 in het centrtun
had gewerkt. Dit impliceert overigens dat de géinterviewde leidsters niet altijd de
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leidsters waren bij wie de onderzochte kinderen in de groep hebben gezeten.
L'~iteindelijk werden 39 leidsters van 28 ~-erschillende centra g~inten-iewd.
3.4 Instrumentarium
3.4.1 Toetsen uit het CITO-leerlingvolgsysteem
Voor het volgen van de geletterde vaardigheden van de leerlingen is allereerst
gebruil: gemaakt van toetsen uit het leerling~-olgs~-steem van het CITO (Centraal
Instituut voor Toetsontwikkeling). 1 ~et CITO-leerling~-olgsysteem is een instrument
om de vorderingen van leerlingen gedurende de hele basisschoolperiode te volgen
en bestaat uit een samenhangend geheel van genormeerde, leerstofonafhankelijke
toetsen, een registraties~-steem en aanwijzingen en materiaal voor gerichte hulp aan
zwakhe leerlingen (CGillijns et al., 1992). De toetsen worden periodiek afgenomen en
hebben betrekking op de kerndomeinen van het basisschoolcurriculum: taal, lezen
en schrijven, rekenen, wereldoriëntatie en infortnatievenverking. In het onder-
havige onderzoek zijn alleen de toetsen opgenomen die de ontwikkeling van taal en
geletterdheid meten.
Voor de meeste toetsen is door het CI'I'(~ een schaal ontwikkeld, die het
mogelijk maakt resultaten die op versclullende momenten zijn verzameld met
elkaar te vergehjken en zodoende de vooruitgang van een leerling in de tijd east te
stellen. De ruwe score van een leerling op een toets wordt omgezet in een score die
op die schaal geplaatst kan worden (een zogenaamde `schaalscore'). In de onder-
ha~nge studie wordt meestal gebruik gemaakt van deze schaalscores. Daarnaast
kunnen de resultaten van individuele leerlingen worden vergeleken met die van een
landelijke normgroep, die representatief is voor de hele basisschoolpopulatie.
Daanoor wordt gebruik gemaakt van zogenaamde `nieeauscores', die de ver-
houding aangeven tussen de score van een kind en het nationale gemiddelde (Blok,
Otter 8c Roeleveld, 2002). Een ~1, het hoogste niveau, geeft aan dat een score ver
boven het landelijke getniddelde ligt (meer specifiek, niveauscore r1 representeert
de `range' van scores van de 25 procent hoogst scorende kuideren ui de landelijke
steekproeE). Een E, het laagste niveau, geeft aan dat een score ver onder het
landelijke gemiddelde ligt (niveauscore E representeert de range van scores van de
10 procent laagst scorende kinderen in de landelijke steekproef).
In het in paragraaf 1.3 behandelde model van Storch óc ~X~1-titehurst (2002) werd
een onderscheid gemaakt tussen twee h-pen (onduikende) geletterde vaardigheden:
`code-related skills' en `oral language skills'. Ten aanzien van de vaardigheden die
met de hier gebruikte CITO-toetsen worden gemeten, kan een vergelijkbaar
onderschcid worden gemaakt. Enerzijds zijn cr toctsen dic vaardigheden meten dic
vooral met de techniek van het lezen en schrijven te maken hebben. Deze vaardig-
heden worden hier, net als in het model van Storch ~ ~~liitehurst, aangeduid met
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de term `codegerelateerd'. ~lnderzijds zijn er toetsen die gaan over vaardigheden die
vooral met het begrip van (geschreven) taal te maken hebben. Omdat de gebruikte
toetsen `echte' geletterde vaardigheden meten (zoals begrijpend lezen), wordt in het
onderhavige onderzoek geen gebruik gemaakt van de tern7 `oral language skills' of
`mondehnge taalvaardigheden', maar van de term `begripsgerelateerde vaardig-
heden'. In Tabel 3.4 wordt een overzicht gegeven van de toetsen die zijn ingezet
om beide h-pen vaardigheden te meten.
Tabel 3.4: Overzicht van de gebruikte toetsen uit het CITO-leerlingvolgsysteem in groep 2,
groep 3 en groep 4
Afnamemorr~tit Begtipe9erelaieerde vaar~he~
Eind groep 2 Begrippentoets deel 1
Eind groep 3 Woordenschattoets
Lezen met Begrip (versie E3):
~ Schaal Betekenisrelaties
~ Schaal Verwijsrelaties
Eind groep 4 Woordenschattoets











Hoewel alle deelnemende scholen gebruil: maakten van het CITO-leerling-
volgsvsteem, was het ui een aantal gevallen noodzakelijk aanwllend te toetsen.
~lllereerst werden bepaalde toetsen (met name de Begrippentoets en de ~K'oorden-
schattoets) op een aantal scholen niet afgenomen, omdat die door de leerkrachten
als te moeihjk werden beschouwd. Daarnaast kwam het voor dat een leerling tijdens
een door de school geplande afname ziek was en de toets daarom niet gemaakt had.
In beide gevallen werd de toets, voor zover mogelijk, alsnog door de onderzoeker
afgenomen.
In de enkele gevallen waarin ruet aan~lillend kon worden getoetst, zijn - met
behulp van de SPSS-procedure `Missuig Value .1nah-sis' (MVr1) - de ontbrekende
scores `bijgeschat'. Bijschatting wordt aanbevolen, omdat missing values de
resultaten van analyses kunnen vertekenen (Hill, 1997). Via MV.~ kunnen, bij-
voorbeeld met de statistische procedure `Expectation-1~Taa:imization' (Eh~, de
ontbrekende waarden op een bepaalde variabele worden voorspeld op basis van de
scores op een andere variabele, die sterk aan de eerste is gerelateerd. Voorwaarde is
wel dat het aantal missing values niet te groot is. In de onderhavige studie is alleen
gekozen voor bijschatting wanneer het aantal ontbrekende waarden vijftien procent
of minder was. ~11s basis voor die bijschatting werd steeds gebruik gemaakt van
contemporaine maten (i.e. toetsen, leerkrachtbeoordelingen of rapportcijfers uit
hetzelfde leerjaar), die inhoudelijk overeenk-~ramen en bovendien sterk correleerden
met de toetsen waarop scores ontbraken.
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In het onderstaande wordt een nadere beschrijving gegeven van de gebruikte
CITO-toetsen.
Begrippentoets (groep 2)
De Begrippentoets (Verhoeven 8c Van Kuyk, 1992) toetst de kennis van begrippen
die van belang worden geacht voor het beginnend leren lezen, schrijven en rekenen.
De toets bestaat uit twee delen, die beide verschillende aspecten van de ontluikende
geletterde ontwikkeling meten. Het eerste deel - te plaatsen onder de noemer
`begripsgerelateerde vaardigheden' - betreft begrippen die door de ontwikkelaars
gett-peerd worden als betrekking hebbend op situaties uit de leefwereld van
leerlingen. De getoetste begrippen (veertig in totaal) zijn onderverdeeld in vier
categorieën van telkens tien items:
~ hoeveellieidsbegrippen: begrippen die verwijzen naar getal (drie, vijf, alle, geen)
en begrippen waarmee hoeveellieden worden vergeleken (meer, minder, even-
veel);
~ ordeningsbegrippen: begrippen waarmee op een rangorde wordt geduid (tweede,
middelste) en ordeningsbegrippen die verwijzen naar een eigenschap (hoger,
grootste, kleinste);
. ruimtelijke begrippen: begrippen die verwijzen naar plaats (onder, naast, links,
rechts) en afstand (dichtbij);
. verwijswoorden: persoonlijke voornaamwoorden (hij, zij), bezittelijke voornaam-
woorden (zijn, haar) en wederkerige voornaamwoorden (zich, elkaar).
De opgaven bestaan telkens uit vier plaatjes waarover door de toetsafnemer een
vraag wordt gesteld. De leerling krijgt de opdracht het juiste plaatje te omcirkelen
("Zet een rondje om de clown met de kortste jas.").
Het tweede deel van de Begrippentoets betreft de omgang met geschreven taal
en valt daarmee onder de categorie `codegerelateerde vaardigheden'. In de opgaven
(twintig in totaal) wordt telkens schriftelijk een woord, een verzameling woorden of
een zin aangeboden. De leerling moet aangeven op welke van de letters uit een
woord, of op welke van de woorden uit een zin een begrip betrekking heeft ("Zet
een rondje om de laatste letter.", "Zet een rondje om het tweede woord."). De
toets wordt klassikaal afgenomen aan het einde van groep 2 of aan het begin van
groep 3 en is bedoeld voor kinderen die nog niet kunnen lezen.
Woordenschattoets (groep 3 en 4)
De ~~'oordenschattoets of WST (Verhoeven, 1992a) omvat vijftig woorden die een
representatieve steekproef vormen uit de `Nieuwe Streeflijst Woordenschat'
(Kohnstamm, Schaerlaekens 8c De Vries, 1981). Deze lijst bestaat uit zevenduizend
woorden die, naar het oordeel van leerkrachten uit de onderbouw van het basis-
onderwijs, samen de elementaire woordenschat van jonge kinderen uitmaken. In
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elke opgave worden aan de leerling vier plaatjes voorgelegd, waarna door de
toetsafnemer een vraag wordt gesteld ("~~'ie is de acrobaat~"). De leerling krijgt
ven-olgens de opdracht het juiste plaatje te omcirkelen. De afname is klassikaal. Er
zijn nvee afnamemomenten: halverwege en aan het einde van het schooljaar. In het
onderhavige onderzoek is alleen gebruil: gemaakt van de laatste meting (ditzelfde
geldt overigens voor alle hierna volgende toetsen).
Lezen met Begrip (groep 3 en 4)
Met de toets Lezen met Begrip (Verhoeven, 1992b) wordt de vaardigheid in het
begrijpend lezen vastgesteld. De toets bestaat uit twee deeltoetsen: de Schaal
Betekenisrelaties (SBR) en de Schaal Verwijsrelaties (SVR).
De SBR toetst het inzicht in inhoudehjke verbanden tussen delen van een tekst.
In de SBR worden vijf betekenisniveaus onderscheiden: woordbetekenis, zinsbe-
tekenis (begrip van de onderlinge relaties tussen de woorden in een zin), betekenis
van verwijsrelaties (begrip van de relatie tussen verwijswoord en referent), beteke-
nisrelaties tussen zinnen (bijvoorbeeld oorzaak-gevolgrelaties) en de thematische
betekenis van een tekst (inzicht in de hoofdgedachte van een tekst). De toets, die
klassikaal wordt afgenomen, bestaat uit zes korte verhalen. Naar aanleiding van ell:
verhaal krijgen kinderen schriftehjk enkele vragen voorgelegd, waarbij ze telkens de
keuze hebben tussen vier antwoordmogelijkheden. F.r zijn aparte toetsen voor
groep 3 en ~l. De toets voor groep 3 bestaat uit 27 vragen en toetst inzicht ui
zinsbetekenis, betekeius van verwijsrelaties en betekerusrelaties tussen zinnen. De
toets voor groep 4 bestaat uit 30 vragen en heeft betrekking op alle genoemde
betekenisniveaus. In groep 3 is één afnamemoment voorzien (aan het einde van het
schooljaar), in groep 4 zijn er twee (hah~erwege en aan het einde van het school-
jaar). De tweede afname ul groep -1 vindt in principe alleen plaats bij leerlingen die
onder een bepaalde norm hebben gescoord (voor details zie Verhoeven, 1992b).
Voor dit onderzoek hebben alle leerhngen aan de tweede afname deelgenomen,
ongeacht hun score bij de eerste afname.
7oals luerboven beschreven, meet een deel van de vragen van de SBR het begrip
van de relaties tussen verwijswoorden en hun referenten. Vanwege het comple~e
karakter van dergehjke relaties (zie Verhoeven, 1992b) is hienroor een aparte
deeltoets ontwikkeld, de SVR. Deze toets, die klassikaal wordt afgenomen, bestaat,
net als de SBR, uit zes korte teksten, gevolgd door telkens vier vragen die schrifte-
lijk worden aangeboden. De vragen (24 in totaal, zowel in groep 3 als in groep 4)
hebben betrekking op vier t~-pen verwijzingen: venvijzingen naar personen ("De
vader van het meisje zwaait. H~ lacht naar haar."), verwijzingen naar ruimte of tijd
("De jongen gaat naar buiten. Daaris het koud."), verwijzingen naar handelingen
("De jongen fietst. Het meisje ook.") en verwijzingen naar gebeurtenissen ("Els
kreeg een zoen. Dat had ze niet verwacht."). Ook de SVR heeft één afname-
moment in groep 3(aan het einde van het schooljaar) en twee in groep 4(halver-
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wege en aan het einde van het schooljaar). Opnieuw vindt de tweede afname in
groep -4 in principe alleen plaats bij leerlingen die bij de eerste afname een te lage
score hebben behaald. Ook nu hebben echter alle leerlingen uit het onderz.oek aan
de tweede afname deelgenotnen.
Drie-minntentoets (groep 3 en 4)
De Drie-minutentoets of DMT (Verhoeven, 1992c) meet technische leesvaardig-
heid. Met de toets wordt nagegaan in hoeverre een leerling vlot en probleemloos
losse woorden kan verklanken. Hien~oor worden drie zogenaamde `leeskaarten'
gebruikt, die elk honderdvijftig woorden omvatten. De leeskaarten verschillen van
elkaar ui moeilijkheidsgraad:
. op leeskaart 1 staan woorden van het tt-pe klinker-medeklinker~KM (`uil'), MK
(`koe') en MKM (`pen');
. op leeskaart 2 staan woorden van het type Ml~tKi~1 (`spin'), 1~íKMM (`bank'),
MMKMM (`krant'), (1~MMMKM (`schroeP) en MKMMM(M) (`herfst');
. op leeskaart 3 staan woorden van twee of ineer lettergrepen (`geluid', `koningin',
`papegaaien').
De DMT wordt individueel afgenomen. De leerling krijgt bij elke leeskaart de
opdracht gedurende één minuut zoveel mogelijk woorden van de kaart op te lezen.
Er zijn in principe drie afnamemomenten: aan het begin, halverwege en aan het
einde van het schooljaar.
Schaal Vorderingen in Spellingvaardigheid (groep 3 en 4)
De Schaal Vorderingen in Spellingvaardigheid of SVS (Van den Bosch, 1993)
bestaat uit een woorddictee, dat klassikaal wordt afgenomen. Er zijn tw~ee afname-
momenten: hahrerwege en aan het einde van het schooljaar. Het aantal geteste
items verschilt per afnamemoment ( minimaa133, maximaa145). De dictees in groep
3 en 4 zijn samengesteld uit een basislijst van 176 woorden, die zijn onderverdeeld
in een aantal categorieën met uiteenlopende moeilijkheidsgraad: de eenvoudige
categorieën bestaan uit klankzuivere, éénlettergrepige woorden (`mat') ~, de moei-
lijkere uit niet-klankzuivere, éénlettergrepige woorden (`strand') en meerletter-
grepige woorden (`praten'). De dictees nemen in de loop van groep 3 en 4 toe in
moeilijkheidsgraad, wat betekent dat er tijdens elk volgend afnamemoment meer
woorden uit de moeilijkere categorieën worden opgenomen. Daarnaast zijn er voor
ell: afnamemoment twee versies besclukbaar: een eenvoudige versie voor de
zwakkere spellers en een moeilijke voor de betere spellers. Het resultaat van een
voorgaand dictee bepaalt welke versie de leerling maakt. De keuze voor de ene dan
wel de andere versie is overigens niet van invloed op de schaalscore. Met andere
woorden, de score van een leerling die het eenvoudige dictee heeft gemaakt kan
probleemloos worden vergeleken met die van een leerhng die de moeilijke versie
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heeft gemaakt. Om dubbelzinnigheden te voorkomen (sommige woorden, zoals
`boom' en `boon' liggen wat klank betreft dicht bij elkaar en kunnen daardoor
gemakkelijk verkeerd worden verstaan) worden de woorden niet geïsoleerd, maar in
zinsverband aangeboden.
3.4.2 Beoordelingsformulier ontluikende geletterdheid
In kleutergroepen wordt doorgaans maar in beperkte mate getoetst. ~~'el worden in
veel gevallen observatie- of beoordelingsformulieren gebruikt, waarop de leerkracht
zijn of haar indruk weergeeft van de vorderingen van een leerling op bepaalde
ontwikkelingsgebieden (spraak- en taalonnvikkeling, motorische ontwikkeling,
sociaal-emotionele ontwikkeling). Het leek zinvol dergelijke, op school aanwezige
informatie te verzamelen als aanvulling op de gegevens die met de Begrippentoets
werden ingewonnen. Hierbij speelden editer twee problemen. In de eerste plaats
gebruikten niet alle scholen een dergelijk formulier, wat zou leiden tot ontbrekende
waarden voor een aanzienlijk aantal leerlingen. In de tweede plaats hadden de
scholen die er wel gebruik van maakten, meestal een eigen formulier ontwikkeld,
wat de onderlinge vergelijkbaarheid van de gegevens bemoeilijkte."' Daarom is
ervoor gekozen zelf een beoordelingsformulier te ontwikkelen en dat aan leer-
krachten voor te leggen. Vanwege de focus van het onderzoek werd daarin het
accent gelegd op ontluikende geletterdheid. ~~ansluitend bij onder meer Snow et al.
(1995), Van Kuyk 8c Verhoeven (1996), ~Vhitehurst 8t Lonigan (1998) en Snow
(2001) werden drie aspecten van ontluikende geletterdheid onderscheiden:
conceptuele vaardigheden (vergelijkbaar met de door Storch 8c Whitehurst (2002)
onderscheiden `oral language skills'), metalinguïstisch bewustzijn en schrift-
oriëntaue (de door Storch c~ ~Y7utehurst onderscheiden `code-related skills'). Per
aspect werden verschillende vaardigheden opgenomen, die door leerkrachten met
behulp van vijfpuntsschalen werden beoordeeld:
1 het onderdeel `conceptuele vaardigheden' had betrekking op:
. receptieve en productieve woordenschat;
. definitievaardigheid: het vermogen om een adequate omschrijving te geven
van een bekend woord;
. vertelvaardigheid: het vermogen om een coherent verhaal te vertellen, met en
zonder contextuele ondersteuning;
2 in het onderdeel `metalinguïstisch bewustzijn' werden de volgende vaardigheden
beoordeeld:
. woordbewustzijn: het inzicht in de vormelijke aspecten van woorden. Hierbij
werd gekeken naar het kunnen onderverdelen van een zin in woorden;
. fonologisch bewustzijn: het inzicht dat woorden zijn opgebouwd uit klanken.
Hierbij werd gekeken naar het kunnen onderverdelen van een woord in
klanken en svllaben, het kunnen identificeren van de beginklank van een
woord en gevoeligheid voor (eind)rijm;
Opzet en uitvoering van het onderzoek 67
3 in het onderdeel `schriftoriëntatie' ging het om:
. kennis van de conventies van geschreven taal, bijvoorbeeld weten wat de
leesrichting is;
~ kennis van de schriftcode. Hierbij werd gekeken naar het herkennen van
letters en geschreven woorden, en het kunnen schrijven van letters en
woorden.
Door tijdgebrek kon het beoordelingsformulier niet worden gepretest. Wel kon, via
post hoc-analyses, een indicatie worden gegeven van de validiteit en betrouw-
baarheid van het instrument. ~llereerst werd nagegaan of op basis van een
factoranalyse de drie vooraf onderscheiden aspecten van ontluikende geletterdheid
konden worden geïdentificeerd. Dit bleek het geval, met als enige uitzondering dat
de variabele `kennis van de conventies van geschreven taal' op de factor
`metalinguïstisch bewustzijn' laadde en niet op `schriftoriëntatie' (voor de resultaten
van de factoranalyse wordt verwezen naar Bijlage 1). Vervolgens werd, voor het
beoordelingsformulier als geheel en voor de drie onderscheiden aspecten, een
betrouwbaarheidsanaly-se uitgevoerd. Hieruit bleek dat er in alle gevallen sprake was
van een hoge betrouwbaarheid (respectievelijk Cronbach's a-.94, .95, .89 en .90).
Opnieuw was er sprake van ontbrekende waarden. Die beperkten zich tot items
uit de onderdelen conceptuele vaardigheden, metalinguïstisch bewustzijn en schrift-
oriëntatie; op het beoordelingsformulier als geheel ontbrak geen van de scores.l'
Net als in het geval van de CITO-toetsen zijn de ontbrekende waarden op de drie
onderdelen van het beoordelingsformuher met behulp van Missing Value ~lnaly~sis
(EM-procedure) bijgeschat. ~Is basis voor die bijschatting zijn, vanwege sterke
onderlinge correlaties'~, in alledrie de gevallen de totaalscores op het beoordelings-
formulier gebruikt.
3.4.3 Schoolrapporten
Op alle deelnemende scholen werden in groep 3 en 4 drie maal per jaar rapporten
verstrekt. Voor het onderzoek zijn allcen de eindrapporten van de leerluigen
verzameld, waarbij exclusief werd gekeken naar de beoordeling van lees- en
schrijfvaardigheden.'3 Op basis van een analyse van de beoordeelde vaardigheden is
een onderverdeling gemaakt in vijf veel voorkomende domeinen: mondeling
taalgebruik, begrijpend lezen, technisch lezen, spelling en schrijftechniek. De eerste
twee domeinen kunnen worden gekenmerkt als `begripsgerelateerd', de laatste drie
als `codegerelateerd'.
Bij het gebruil: van de schoolrapporten speelde eenzelfde probleem als bij de
hiervoor besproken observatie- en beoordelingsformulieren. Doordat de scholen
gebruik maakten van zclf ontwikkeldc rapporten, werd de ondcrlinge vergelijk-
baarheid van beoordeelde vaardigheden soms bemoeilijkt. Zo werden algemene
competenties in sommige gevallen wel uitgesphtst in een aantal deelvaardigheden -
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op één school bestond de beoordeling voor `mondeling taalgebruik' bijvoorbeeld
uit een beoordeling voor spreekvaardigheid, luisternaardigheid en woordenschat -
maar in andere gevallen niet, met als gevolg dat onduidelijk was of de beoordeling
in beide gevallen op dezelfde parameters was gebaseerd.
Een bijkomend probleem was dat voor de beoordeling niet op alle scholen
dezelfde schalen werden gebruikt sommige scholen maakten gebruik van drie-
puntsschalen (onvoldoende-voldoende-goed), sommige gebruikten vijfpuntsschalen
en andere gaven cijfers van 1 tot en met 10. Er is voor gekozen de scoring te
standaardiseren, uitgaande van een vijfpuntsschaal, waarbij 1 staat voor `onvol-
doende', 2 voor `onvoldoende tot voldoende', 3 voor `voldoende', 4 voor
`voldoende tot goed' en 5 voor `goed'. ~11s gevolg hienran moesten in sommige
gevallen scores worden omgezet. Wanneer een school werkte met driepuntsschalen,
dan kreeg de k-walificatie `onvoldoende' waarde 1, de kwalificatie `voldoende'
waarde 3 en de k-walificatie `goed' waarde 5." Bij scholen die werkten met cijfers
aan 1 tot en met 10 is eerst de range bepaald: de laagste beoordeling was een 4, de
hoogste beoordeling een 9'~z. Vervolgens is nagegaan hoe vaak de versclullende
beoordelingen in de steekproef voorkwamen (een 4 werd drie keer gegeven, een 5
werd achttien keer gegeven et cetera). Op basis daarvan werd de volgende
categorisering gemaakt, waarbij ernaar werd gestreefd dat de distributie van scores
zoveel mogelijk een normale verdeling zou volgen:
. score 1~`onvoldoende' - een 5 of lager (5.8 procent van de scores);
~ score 2~`onvoldoende tot voldoende' - vanaf 5 tot en met 6(1G.9 procent van
de scores);
~ score 3~`voldoende' - vanaf 6 tot en met 7(353 procent van de scores);
~ score 4~`voldoende tot goed' - vanaf 7 tot en met 8(34.7 procent van de
scores);
~ score 5~`goed' - hoger dan een 8(7.~ procent van de scores).
Op een aantal scholen werd niet voor alle onderscheiden vaardigheden een
beoordeling gegeven, waardoor er sprake was van ontbrekende waarden. ~~'anneer
het aandeel ontbrekende scores op een vaardigheid vijftien procent of minder was,
werden die scores - net als in het geval van de CITO-toetsen en het beoordelings-
formulier ontluikende geletterdheid - bijgeschat met belmlp can iVlissing Value
Anahsis (EM-procedure). Als basis voor die bijschatting werd telkens een
contemporaine maat genomen, die inhoudelijk overeenkwam met de beoordeelde
vaardigheid en er bovendien sterk mee correleerde.
3.4.4 Beoordelingsformulier voor buurtmoeders
Voor het registreren van gegevens over de uitvoering van Opstap Opnieuw is een
centraal monitoringssysteem opgezet, het zogenaamde `Management-Informatie-
systeem' (l~fIS)t5 (Cress 8c Pennings, 2000). De gegevens die daarin worden
Opzet en uitvoering van het onderzcek 69
ingevoerd, worden verzameld met behulp van voortgangsstaten die elke twee
weken door de buurtmoeders van het Opstapproject worden ingewld. In deze
voortgangsstaten kunnen de buurtmoeders, voor de gezumen die ze begeleiden,
onder meer aangeven hoeveel programma-activiteiten er zijn uitgevoerd, welke
gezinsleden bij de uitvoering betrokken zijn geweest, of het geplande huisbezoek is
doorgegaan en of de groepsbijeenkomst door één of beide ouders is bijgewoond.
Tijdens de dataverzameling bleek echter dat deze voortgangsstaten onvoldoende
zorgvuldig waren bijgehouden, waardoor veel van de uitvoeringsgegevens ont-
braken. Om alsnog een indicatie te krijgen van de wijze waarop en de condities
waaronder het programma in de deelnemende gezinnen is uitgevoerd, is een globaal
beoordelingsformulier ontwikkeld. Met dit formulier, dat na afloop van het
programma aan de buurunoeders is voorgelegd, konden voor ell: gezin gegevens
worden ingewonnen over:
. de periode van deelname en eventuele uitval. Als een gezin voortijdig was
gestopt, werd gevraagd naar de reden daarvoor;
. eerdere deelname aan het programma;
. de gekozen taalversie, de taal waarin de buurtmoeder het gezin begeleidde en de
taal waarin, volgens de buurtmoeder, de programma-activiteiten meestal werden
uitgevoerd;
. de gezinsleden die bij de uih-oering van het programma betrokken waren;
. het aantal afgelegde huisbezoeken en bezochte groepsbijeenkomsten. Als de
buurtmoeder aangaf dat de deelname aan huisbezoeken of groepsbijeenkomsten
beperkt was, werd gevraagd naar de mogelijke oorzaak daanroor;
. de nauwgezetheid waarmee de acriviteiten werden tutgevoerd. Gevraagd werd
hoeveel van de per week geplande dagtaken (vijf in totaal) doorgaans werden
uitgevoerd en hoeveel dagen per week gemiddeld aan het programma werd
gewerkt.
Daarnaast zijn enkele achtergrondgegevens van de buurtmoeders (aantal jaren
ervaring als buurtmoeder, gevolgde opleiding, etnische achtergrond en, eventueel,
verblijfsduur in Nederland) in kaart gebracht.
Het beoordelingsformulier is afgenomen in september en oktober 2001. Zoals
eerder is aangegeven (zie paragraaf 3.3.2), hebben niet alle betrokken buurtmoeders
aan dit onderdeel van het onderzoek deelgenomen, waardoor voor 5 van de 54
Opstap- en combinatiegezinnen maar een gedeelte van de uitvoeringsgegevens
bekend is. Enkele gegevens konden overigens nog wel via de lokale cocirdinatoren
van het Opstapproject worden achterhaald.
3.4.5 Vragenlijst voor leidsters van kindercentra
7.oals beschreven in paragraaf 3.3.2, is bij ouders nagevraagd welk kindercentrum
hun kind in de voorschoolse periode had bezocht. Op basis van deze informaue
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werden 28 centra benaderd: 22 peuterspeelzalen, 4 kinderdagverblijven en 2
cursistenkinderopvangcentra. Er zijn aanzienhjke verschillen tussen deze drie tt-pen
centra, zowel wat betreft de leeftijdsperiode die ze bestrijken en het aantal dagdelen
dat ze worden bezocht, als wat betreft uitgangspunten en benadering (Emmelot 8c
Schaufeh, 198?; Henveijer, 2002; Driessen, 2003). Daarnaast mag worden ver-
ondersteld dat er ook bi~znen elk n-pe structurele en inhoudelijke verschillen bestaan
tussen centra. Omdat eerder onderzoek uitwees dat de effecten van deelname aan
voorschoolse centra ten minste voor een deel zijn toe te schrijven aan kenmerken
van de organisatie en werkwijze van die centra (zie paragraaf 2.3.2), leek het zinvol
deze kenmerken nader te onderzoeken. .~an de hand van een vragenlijsi, die in een
gesprek met de leidsters van de betrokken kindercentra is afgenomen, zijn daarover
gegevens verzameld.
i~fet de vragenlijst werden de twee tt-pen centrumkenmerken nagegaan die in
paragraaf 2.3.2 werden onderscheiden. I-Iet eerste ty-pe, `structurele kenmerken', kan
verder worden onderverdeeld in vijf categorieën:
. kenmerken van de groepsindeling. Daarbij werd gekeken naar de gemiddelde
groepsgrootte, het aantal volwassenen per groep en hun functie (groepsleidster,
groepshulp, ambulante anderstalige leidster~~, ~-njwilliger, stagiaire), de vol-
wassene-kindratio, alsmede de verhouding tussen het aantal autochtone en
allochtone kuideren in de groep en de vraag in hoeverre er, bij de groepssamen-
stelling, rekening werd gehouden met de etnische achtergrond van kinderen;
~ achtergrondkenmerken van de leidster. In dit onderdeel werd informatie ver-
zameld over de vooropleiduig van de leidster en deelname aan deskundigheids-
bevorderende cursussen en trainingen, met daarbij speciale aandacht voor de
participatie in cursussen op het gebied van taalontwikl:eling en taalstimulering.
Ook werd gevraagd hoe lang de leidster in het onderzochte of, eventueel, in een
ander kindercentrum werkzaam was;
. mate van contact met ouders. Gevraagd wTerd of het centnim speciale activiteiten
voor ouders organiseerde, en, zo ja, waaruit die activiteiten bestonden;
~ instituuonele inbedding van het centrum, i.e. de mate van contact met andere
instanties - zoals de thuiszorg~het consultatiebureau, basisscholen in de buurt
en de bibliotheek - en de inhoud van deze contacten;
. educatieve gerichtheid van het centrum. Er werd nagegaan of het centrum
beschikte over een pedagogisch beleidsplan (een document waarin het team van
leidsters zijn pedagogische visie heeft vastgelegd), of er met regelmaat team-
besprekingen plaatsvonden, of er in deze teambesprekingen aandacht was voor
ontwikkelingsproblemen van individuele kuideren en of er gebruil: werd
gemaakt van gestructureerde programma's~' en observatiemethoden.
De vragen over het tweede t~-pe kenmerken, `procesmatige kenmerken', waren
uitgesplitst in drie onderdelen: (i) gelegenheid tot indi~-iduele leidster-kindinteractie,
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(ii) t}-pen activiteiten en (iii) instntctief niveau van de leidster-kuidinteractie. In het
eerste onderdeel werd leidsters gevraagd aan te geven hoeveel tijd zij per dagdeel
besteedden aan activiteiten met de hele groep, activiteiten met kleine groepjes~
individuele kinderen en oaerige activiteiten. In het tweede onderdeel werd leidsters
gevraagd well:e van de volgende tqpen activiteiten in hun centrum werden aan-
geboden: gesprekjes voeren, taalspelletjes spelen, liedjes zuigen en versjes zeggen,
zoek- of praatplaten bekijken, voorlezen, verhalen vertellen, naar verhalen op
cassettes luisteren, televisie kijken en fantasie- of rollenspel spelen. Van deze
activiteiten wordt verondersteld dat ze interacties uitlokken die bijdragen aan de
mondelinge taalontwikkeling en ontluikende geletterdheid van kinderen. In het
derde onderdeel kregen leidsters een afbeelding uit een prentenboek voorgelegd,
waarop een voorstelling van een supermarkt te zien is. Aan de leidsters werd daarna
de volgende vraag gesteld:
"Iujkt u eens naar de plaat. Dat is een plaat uit een prentenboek. Stel dat u samen met de
kinderen uit uw groep die plaat bekijkt. Hoe zou u dat dan doen? Zou u er iets over
vertellen, zouden de kinderen er iets over vertellen? Zo ja, wat zouden u of de kinderen
dan vertellen? Zou u vragen stellen, zouden de kinderen vragen stellen? Zo ja, welke
vragen zouden u of de kinderen stellen?"
De antwoorden van de leidsters werden ingedeeld op een schaal die zo is samen-
gesteld dat, naarmate er in de interactie meer eisen worden gesteld aan het
abstracuevermogen van kinderen, aan leidsters een hogere score wordt toegekend.
Deze schaal, ontwikkeld door Blank, Rose 8c Berlin (1978; zie ook: Sorsby 8c
Martlew, 1991; Harrunett, Van Kleeck 8t Huberty, 2003; Nap-Kolhoff 8t Van
Steensel, 2005), omvat vier abstractieniveaus. In interacties van niveau 1(Blank,
Rose 8z Berlui verwijzen hiernaar met de term `matclung percepuons') en niveau 2
(`selective analysis') wordt niet buiten de zichtbare context van de afbeelding
getreden. Niveau 1-interacties blijven beperkt tot het (laten) benoemen of
beschrijven van personen, voorwerpen of gebeurtenissen op de plaat, bijvoorbeeld
wanneer de leidster kinderen vraagt alle producten op de schappen te benoemen. In
niveau 2-interacues is er sprake van meer gerichte operaties, zoals het geven en
uitvoeren van zoekopdrachten ("~~'aar zien jullie de man met de blauwe tas?") of
telopdrachten ("Hoeveel winkelwagentjes zien jullie?"). Niveau 3(`reordering
representations') en niveau 4(`reasoning about representations') hebben betrekl:ing
op interacties die het hier-en-nu van de afbeelding overstijgen.~a In niveau
3-interacties wordt de voorstelling op de plaat bijvoorbeeld gerelateerd aan eigen
ervaringen van kinderen ("Hoe ziet de supermarkt bij jullie in de buurt eruit?").
Niveau 4-interacties hebben betrekking op meer complexe cognitieve operaues als
voorspellen ("~~'at zou die mevrouw vanavond gaan eten?") of het leggen van
oorzaak-gevolgrelaties ("~~'aarom kijkt die meneer bedroefd?").
De vragenlijst werd in juh 2002 getest bij één leidster van een peuterspeelzaal en
één leidster van een kinderdagverblijf; geen van beide centra maakte overigens deel
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uit van de uiteindelijke onderzoeksgroep. Deze proefafnames leidden iuet tot
inhoudelijke veranderingen. De dataverzameling vond plaats u~ de periode van
oktober 2002 tot en met maart 2003.
3.4.6 Oudervragenlijst
Informatie over de gezinsacbtergrond werd verzameld met behulp van een ouder-
vragenlijst, die mondeling bij de moeders van de deelnemende leerlingen werd
afgenomen.''' Bij de moeders uit de centrum- en controlegroep gebeurde de afname
door de onderzoeker of een onderzoeksassistent. Bij de moeders uit de Opstap- en
combinatiegroep werden in veel gevallen de buurtmoeders van het Opstapproject
ingezet. Hiertoe werd besloten omdat de buurtmoeders gemakkelijk toegang
hadden tot de gezinnen. Bovendien spraken zij in veel gevallen de taal van de
geïnterviewde ouders, waardoor het interview niet per se u1 het Nederlands hoefde
plaats te vinden. Een nadeel van het inzetten van buurtmoeders is dat zij geen
professionele interviewers zijn. Dit probleem werd voor een deel opgelost door de
buurtmoeders een uitgebreide instructie te geven en hen van tevoren, tijdens een
pilot-studv (zie verderop), te laten oefenen met het afnemen van de vragenlijst.
De oudervragenlijst bestond uit drie onderdelen. In het eerste onderdeel werd
gevraagd naar enkele algemene demografische gegevens, zoals geboortedatum en -
plaats van beide ouders, verblijfsduur in Nederland van het kind en de ouders
(vanzelfsprekend alleen wanneer zij buiten Nederland waren geboren), het
opleidingsniveau van beide ouders en de gezinssamenstelling. Bij dat laatste gaat het
om de vraag of er sprake is van een éénoudergezin en om de eventuele aanwezig-
heid van andere kinderen in het gezin.
In het tweede onderdeel, dat alleen werd afgenomen bij allochtone ouders,
werden vragen gesteld over taalbeheersing en taalgebruik. De geïnterviewde ouders
werd allereerst gevraagd welke taal zij het beste beheersen (het Nederlands, de taal
van de eigen etnische groep of beide talen even goed). Vervolgens werd nagegaan
welke taal de ouders normaal gesproken gebruiken in interacties met elkaar en met
de kinderen (het Nederlands, de eigen taal of afwisselend beide talen), en welke taal
de kinderen meestal met elkaar spreken.
IV1et het derde onderdeel van de vragenlijst werden twee aspecten van het
geletterde gezinsklimaat in kaart gebracht. Allereerst werd nagegaan welke h~pen
geletterde activiteiten er in het gezin plaatsvinden. Op basis van Teale (1986) werd
daarbij een onderscheid gemaakt tussen twee typen activiteiten (zie ook paragraaf
1.4.2):
~ individuele geletterde activiteiten van oudere gezinsleden. In versclullende
studies ('I'eale, 1986; Symons, Szuszkiewicz 8c Bonnell, 1996; Stainthorp 8c
Hughes, 2000) wordt erop gewezen dat de ontwikkeling van geletterdheid onder
meer wordt gestunuleerd door het modelgedrag van ervaren schriftgebruikers.
Kinderen leren over de vorm, aard en functies van geschreven taal, doordat zij
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anderen in hun omgeving in verschillende situaties en met verschillende doel-
einden zien lezen en schrij~-en. Op basis van Teale (1986), Chaney (199-1) en
Purcell-Gates (199G) zijn vragen gesteld over zeven activiteiten: (i) folders en
huis-aan-huisbladen lezen, (ii) tijdschriften lezen, (iii) kranten lezen, (iv) boeken
lezen, (v) boodschappenlijstjes maken, (vi) (wens)kaarten en brieven schrijven en
(vii) gebruik van een computer;
. gezamenlijke geletterde activiteiten met het kind. In eerder onderzoek naar
dergelijke activiteiten werd vooral gekeken naar de rol van voorlezen
(Scarborough ác Dobrich, 1994; Bus, Van IJzendoorn C~ Pellegrini, 1995;
Sénéchal et al., 1998; ~~'ood, 2002). Verschillende studies wijzen erop dat ook
andere typen activiteiten van belang zijn. Daarom zijn, naast een eraag over (i)
voorlezen, vragen opgenomen over (ii) samen educatieve televisieprogramma's
kijken (cE Jordan, Snow 8c Porche, 2000), (iii) liedjes zingen, eersjes en rijmpjes
zeggen (~~iood, 2002), (iv) gezamenlijke schrijfactiviteiten (~~ram ~ Levin, 2001),
(v) verhalen vertellen zonder ondersteuning van boekjes Qap-a-Joe 8c Leseman,
1993) en (vi) gezamenlijk bibliotheekbezoek Qordan, Snow 8c Porche, 2000).
Bij beide typen activiteiten is overigens niet alleen gekeken naar de rol van ouders,
maar ook naar die van eventuele oudere kinderen in het gezin (meer specifiek,
kinderen van middelbare-schoolleeftijd). Uit onderzoek van Gregory (1998) en
~Y'illiams 8c Gregory~ (2001) komt namelijk naar voren dat oudere kinderen, met
name in allochtone gezinnen, een belangrijke rol kunnen spelen bij de overdracht
van geletterde vaardigheden.
In de meeste gevallen is gevraagd naar de frequentie waarmee een bepaalde
activiteit plaatsvindt, waarbij er, bijvoorbeeld, drie antwoordopties waren: `(bijna)
nooit', `één of een paar keer per maand' en `één of een paar keer per week'. In
sotnrnige gevallen leek een dergelijke frequentievraag minder zinvol. 7o is liedjes
zingen geen activiteit die planmatig één of een paar keer per week plaatsvindt.
Daarnaast bleek bij het pre-testen van de vragenlijst (zie verderop) dat sorrunige
frequentievragen onbedoeld tot problemen leidden. Zo voelde één van de moeders
uit de pilot-study zich gecontroleerd toen haar werd gevraagd hoe frequent haar
kind televisie keek en weigerde zij venolgens het interview verder af te maken. In
zulke gevallen werd alleen gevraagd óf een activiteit plaatsvond, waarbij er vanzelf-
sprekend twee antwoordcategorieën waren: `ja' en `nee'. In sommige gevallen werd
aan~ullend gevraagd naar het type gebruikte materialen (bijvoorbeeld het soort
boeken dat wordt gelezen).
Het tweede aspect ean het geletterde gezinsklimaat dat met de vragenlijst werd
onderzocht, is de k-waliteit van de ouder-kindinteractie tijdens gezamenlijke
geletterde acuviteiten. Om een indicatie te krijgen van die k~Ualiteit werd ouders een
afbeelding uit een prentenboek voorgelegd. Dit was dezelfde atbeelding als in de
inten-iews met de leidsters van de kindercentra werd gebruila. Ook aan ouders
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werd gevraagd een schets te geven van de manier waarop ze daar met hun kind
over zouden praten. De anhvoorden van de ouders werden geanalyseerd op basis
van dezelfde niveau-indeling als voor de leidstervragenlijst werd gebruikt (zie
paragraaf 3.~1.5).
Voorafgaand aan de definitieve afname is de vragenlijst getest in een klein-
schalige pilot-study. Omdat de buurtmoeders van het Opstapproject een deel van
de intenriews zouden afnemen, zijn ook zij bij deze proefafname betrokken.
Daardoor konden ze zowel de bruikbaarheid van de vragenlijst nagaan als zich
oefenen in het afnemen ervan. In de pilot-study werd rekening gehouden met de
etnische diversiteit van de onderzoeksgroep. De proefversie van de vragenlijst is
afgenomen bij één autochtone moeder en zes allochtone moeders (drie moeders uit
Turkije, één moeder uit de Nederlandse rlntillen, één moeder uit India en één
moeder uit Chu1a). Deze moeders zijn benaderd, omdat hun kind op een school zat
die niet aan het hoofdonderzoek deelnam. Uit de pilot-study~ kwamen twee
problemen naar voren. In de eerste plaats kostte de afname meer tijd dan het uur
dat en~oor was ingeschat. De pilot-gesprekken duurden gemiddeld ongeveer
anderhalf uur, waarbij er één zelfs uitliep tot tweeëneenhalf uur. Naar aanleiding
luen-an is de vragenlijst ingekort, overigens zonder dat er essentiële inhoudelijke
wijzigingen plaatsvonden. De inkortingen bestonden er meestal uit dat twee
overlappende vragen werden gecombineerd tot één vraag. In de tweede plaats
leidde de formulering van sonunige vragen onbedoeld tot irritatie (zie eerder). Deze
vragen zijn zoveel mogelijk aangepast.
De definitieve versie van de vragenlijst is tussen april en september 2001
afgenomen bij de ouders van alle 116 deelnemende leerlingen.
3.5 Vooruitblik
In de vier hoofdstukken die volgen worden de resultaten van het onderzoek
besproken. Hoofdstuk 4 geeft een overzicht van de gegevens die zijn verzameld
over de uitvoering van Opstap Opnieuw en de organisatie en werkwijze van de in
het onderzoek betrokken kindercentra. In Hoofdstuk 5 worden gegevens
gepresenteerd over de gezinsachtergrond van de kinderen, waarbij meer specifiek
wordt ingegaan op de taalsituatie in de (allochtone) gezinnen en aspecten van het
geletterde gezinsklimaat. Hoofdstuk 6 gaat in op de eerste onderzoeksvraag, die
betrekking heeft op de mogelijke effecten van deelname aan Opstap Oprueuw
en~of bezoek aan een kindercentrum op de geletterde ontwikkeling van de
onderzochte kinderen. In Hoofdstuk 7 wordt antwoord gegeven op de teveede
onderzoeksvraag, die gaat over mogelijk differentiële effecten van de beide VVE-
acti~~iteiten. In dit hoofdstuk worden de gegevens over de uitvoering van de VVE-
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activiteiten en de gezinsachtergrond gerelateerd aan de schoolresultaten van de
onderzochte kinderen.
Noten
~ ~~'E-acti~-iteiten richten zich doorgaans op meer ontwikl:elingsgebieden dan alleen
ontluikende geletterdheid. Die andere ontwikkelingsgebieden worden in de onderhavige
studie echter niet nader onderzocht.
'- Financiële overwegingen lijken ook mee te spelen. ~'an centrumprogramma's wordt
verwacht dat deze goedkoper zijn dan gezinsprogramma's. Door sommigen worden
daarbij overigens vraagtekens geplaatst (cf. ~'allen, 2004).
; De eerste werving verliep niet via de ouders, maar via de basisscholen (zie verderop).
Omdat niet alle basisscholen over accurate informatie beschikten, werd soms pas nadat
een kind was geselecteerd, duidelijk dat hij of zij geen peuterspeelzaal, maar een ander
tepe centrum had bezocht.
~ In andere evaluatiestudies speelt overigens hetzelfde probleem (zie ~`an'I'uijl, 2001).
' Overigens nam, als gevolg van de verhuizíng van enkele kinderen (zie verderop), het
aantal deelnemende scholen toe tot 27 in groep 4. In het kader van een afstudeer-
onderzoek (ILremers, 2003) zijn enkele gegevens verzameld over de deelnemende
scholen. Daaruit bleek allereerst dat de scholen verschillen in leerlingenpopulatie. Er
participeerden acht `witte' scholen (scholen met meer dan zestig procent 1.00-1eer-
lingen), zeven `zwarte' scholen (scholen met meer dan zestig procent 1.90-leerlingen) en
twaalf `grijze' scholen (scholen met een gelijkmatigere verdeling van autochtone en
allochtone leerlingen of scholen met meer dan zestig procent 1.25-leerlingen).
Daarnaast verschillen de scholen in beschikbare faciliteiten voor achterstandsleerlingen.
~'oor een uitgebreidere beschrijving van de schoolkenmerken wordt verwezen naar
Kremers (2003).
~~ Overigens impliceert dit criterium dat een kind niet per se in het buitenland geboren
hoeft te zijn om als allochtoon te worden geïdentificeerd. Ook de ouders van het kind
hoeven niet noodzakelijk allebei buiten Nederland geboren te zijn. Zo wordt een kind
van wtie de moeder in Turkije en de vader in Nederland is geboren volgens dit criterium
eveneens als `van Turkse herkomst' beschouwd, mits de ouders van de vader wèl tut
Turkije afkomstig zijn.
' In de onderzoeksgroep zitten ook drie kinderen van gemengde afkomst, i.e. kinderen
van wie de ene ouder van allochtone en de andere ouder van autochtoon-Nederlandse
afkomst is. Deze kinderen zijn opgenomen in de autochtone groep.
s Dit hoeft niet per se: soms vínden ouders van (normaal scorende) `vroege' leerlingen
het aan het einde van groep 2 bijvoorbeeld verstandiger hun kind nog een extra jaar te
laten kleuteren.
'' Bij klankzuivere woorden gaat het om woorden met een eenduidige klank-letterrelatie.
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~" Sommige scholen gebruikten wel een standaardvolgs~-steem. Eén van de scholen
maakte bijvoorbeeld gebruik van het observatiesysteem van het PR1~'00-instituut
(honing ~ ~~'estra, 1997).
~~ De totaalscore kon in alle gevallen worden berekend. Die werd namelijk gevormd
door het gemiddelde van alle scores op het beoordelingsformulier. .~ls één of ineerdere
van die scores ontbraken werd desondanks het gemiddelde berekend: de opgetelde
scores werden in zo'n geval niet door vijftien maar door veertien (of dertien, twaalf, et
cetera) gedeeld. Bij de afzonderhjke onderdelen was dat moeílijker: soms ontbrak op
zo'n onderdeel het merendeel van de scores (of zelfs alle scores).
~-' De correlaties tussen de totaalscores op het formulier en die op de onderdelen
conceptuele vaardigheden, metalinguïstisch bewustzijn en schriftoriëntatie zijn res-
pectievelijk r-.88, pc.001, r-.92, pc.001 en r-.75, pc.001.
~' Op de rapporten kwamen vanzelfsprekend nog verschillende andere vaardigheden
aan bod, zoals rekenen, werkhouding en sociaal gedrag.
~a Hierdoor hjkt het alsof aan leerlingen van een dergelijke school niet de score 2 of 4
kon worden toegekend. ~'aak was het echter zo dat leerkrachten twee scores aan-
knusten, waarmee ze aangaven dat een leerling tussen onvoldoende en voldoende
(vergelijkbaar met score 2) of tussen voldoende en goed (vergehjkbaar met score 4)
scoorde.
~' Het :~fIS-svsteem werd bij de start van het onderzoek verzorgd door de .werroès
stichting, de instantie die destijds verantwoordelijk was voor de landehjke co~rdinatie
van Opstap Opnieuw. llomenteel is die coórdinatie izi handen can het Nederlands
Instituut voor Zorg en ~'elzijn (NIZ~Q').
~~~ Hiermee wordt een allochtone leidster bedoeld die, tijdens bepaalde dagdelen, naast
de groepsleidster aanwezig is ter ondersteuning van allochtone kinderen (zie ook
Roselaar, Lindijer 8c Evegroen, 1993).
~' 7oals eerder aangege~-en, waren programma's als Piramide en Iialeidoscoop in deze
periode nog niet géintroduceerd. Het is niettemin denkbaar dat de centra gebnuk
maakten van (delen van) methoden voor bijvoorbeeld het kleuteronderwijs.
'K Ook wel aangeduid als `gedecontextualiseerd taalgebntik', `non-immediate talk' of
`extended discourse' (zie paragraaf 1.4.2).
~' Overigens was in sommige gevallen ook de vader bij het inten-iew aanwezig.
HOOFDSTL-h ~
Uitvoering van Opstap Opnieuw en kenmerken
van de voorschoolse kindercentra
Naar aanleiding van eerder onderzoek (zie paragraaf 2.3) werd en-an uitgegaan dat
de effectiviteit van voor- en vroegschoolse stirnuleringsacti~~teiten mede wordt
bepaald door aspecten van de uin-oering van die activiteiten. Om die reden zijn
gegevens verz.ameld over de uit~~oering van Opstap Opnieuw en de organisatie en
werk-wijze van de voorschoolse kindercentra die door de kinderen uit de onder-
zoeksgroep zijn bezocht. De eerstgenoemde gegevens worden gepresenteerd in
paragraaf ~.1, de laatstgenoemde in paragraaf 4.2.
4.1 Uitvoering van Opstap Opnieuw
Zoals aangegeven in paragraaf 3.4.4, kon voor het achterhalen van gegevens over
de uite-oering van Opstap Opnieuw geen gebruik worden gemaakt van het centrale
moiutoringssysteem MIS, omdat de voortgangsstaten die daanroor worden ge-
bruikt, in Tilburg en ~~'aalwijk onvoldoende waren bijgehouden. Om alsnog inzicht
te krijgen in de uitvoering van het programma is een globaal beoordelingsformulier
onhvikkeld. hlet dit formulier, dat na afloop van de programmaperiode aan
buurtmoeders is voorgelegd, werden de volgende typen gegevens verzameld:
. gegevens over de condities waaronder het programma werd uitgevoerd. Hierbij
gaat het om vragen als: heeft het gezin de volledige programmaperiode kunnen
deelnemen? Heeft het gezin gebruik gemaakt van een progratnmaversie in de
eigen taal? ~Y'erd moeder bij de uitvoering van de activiteiten ondersteund door
andere gezinsleden? Kon de buurtmoeder het gezin voldoende ondersteuning
bieden? Sloot de talig-culturele achtergrond van de buurtmoeder bijvoorbeeld
aan bij die van het gezin dat ze begeleidde?
. gegevens over de intensiteit van de progratruna-uitvoering. Hierbij gaat het om
vragen als: zijn de meeste geplande huisbezoeken doorgegaan? Hebben de
ouders het merendeel van de groepsbijeenkomsten bezocht? Zijn telkens de
geplande dagtaken uitgevoerd? Is er, zoals geadviseerd, elke door-de-weekse dag
aan de programma-uitvoering gewerkt?
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7eventien van de negentien buurtmoeders die de deelnemende gezumen hebben
begeleid, hebben tijdens een persoonlijk gesprek het formulier samen met de
onderzoeker ingewld. De andere twee buurtmoeders waren niet bereikbaar voor
verder onderzoek. Dat heeft tot geaolg dat voor ~rijf Opstapgezinnen maar een
gedeelte van de gegevens bekend is. ~ Op de resultaten van het beoordelings-
formulier wordt hieronder ingegaan.
4.1.1 Gegevens over uitvoetingscondities
Deelname en uitval
De meeste gezinnen (~ van de 54) hebben de volledige twee programmajaren
doorlopen. Negen gezinnen hebben maar een gedeelte van de tijd meegedaan (één
gezin gedurende anderhalf jaar, acht gezinnen gedurende één jaar). Vijf van deze
gezumen zijn later begonnen, maar hebben het programma wel afgerond; de andere
vier zijn voortijdig gestopt Voor deze laatste gezinnen is nagegaan waarom dat is
gebeurd. Twee gezinnen bleken te zijn uitgevallen vanwege een tussentijds verblijf
in het buitenland, één gezin vanwege gebrek aan motivatie en één gezin omdat de
moeder programmadeelname cuet kon combineren met een opleiding waarmee ze
was gestart. Van één ander gezin is niet bekend hoelang het aan het programma
heeft meegedaan.
Met het oog op de tínanciering is het zo dat een gezin maar met één kind aan
Opstap Opnieuw mag meedoen. Die beslissing wordt gerechtvaardigd vanuit de
veronderstelling dat ouders de pedagogische en didacusche vaardigheden die ze
tijdens de deelname aan het programma krijgen aangereikt, na afloop zelfstandig
gaan toepassen, ook in de omgang met hun andere kuideren. Tijdens de
c-oorbereidende gesprekken met de co6rdinatoren en buurtmoeders ean de
Opstapprojecten in 1'ilburg en ~~'aalwijk bleek echter dat het regelmatig voorkwam
dat gezinnen meer dan eens deeLiamen. Daarover is vervolgens een vraag
opgenomen in het beoordeluigsformulier. L'it de uitkomsten blijkt dat negentien
van de gezinnen inderdaad al eerder, met een ander kind, aan het programma
hebben meegedaan. Meervoudige deelname kan positieve gevolgen hebben voor de
uitvoering van het programma - ouders raken meer ervaren en nemen mogelijk
meer van de inhoud van het programma op - maar ook ongewenste, zo bleek uit
de resultaten van het beoordelingsformulier. Eén van de moeders die voor de
tweede keer meedeed, ging bijvoorbeeld niet naar de groepsbijeenkomsten, omdat
ze die niet meer noodzakelijk vond.
Gebruikte taalversie en taal van uitvoering
Er zijn drie taalversies van Opstap Opnieuw: een Nederlandse, een Turkse en een
(Standaard-).~rabische.-' De gedachte hierachter is dat ouders en kinderen de
programma-activiteiten het meest optimaal zullen uitvoeren in de taal die ze het
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beste beheersen (.-larts t3c Kurvers, 2001). Daarnaast wordt er voor de niet-
Nederlandstalige kuideren van uitgegaan dat de vaardigheden die zij opdoen in hun
moedertaal, het Turks of ~~rabisch, worden overgedragen naar hun tweede taal, het
Nederlands (Van Tuijl, Leseman 8t Rispens, 2001). Voor de ~37 Opstapgezinnen
met een niet-Nederlandstalige achtergrond is nagegaan welke taalversie ze hebben
gebruikt; en in welke taal zij de programma-activiteiten, volgens de inschatting van
de buurtmoeders, hebben uitgevoerd.
Van de 22 Turkse gezinnen hebben er 19 de Turkse programmaversie gebruikt.
Deze voorkeur voor de eigen-taah-ersie onder Turkse deelnemers komt overeen
met de landelijke gegevens die daarover zijn verzameld (Cress éc Pennings, 2000).
,~lle gezinnen die voor de `1"urkse versie hadden gekozen, voerden de programma-
activiteiten vooral in het "1"urks uit. De overige drie Turkse gezinnen hebben de
Nederlandstalige versie gebruikt. Deze keuz.e werd waarschijnlijk bepaald door de
Nederlandse taalvaardigheid van de ouders. Uit de resultaten van de oudervragen-
lijst (zie verderop in paragraaf 5.2) kwam namelijk naar voren dat voor deze ouders
het Nederlands de dominante taal is, of dat ze even goed Nederlands als Turks
spreken. Eén van deze gezinnen voerde de programma-activiteiten vooral in het
Nederlands uit, een tweede deed dat in een combinatie van `Turks en Nederlands.
Van het derde gezin zijn luerover geen nadere gegevens bekend.
Van de acht rlrabischtalige gezinnen heeft er slechts één voor de ~~rabische
programmaversie gekozen. In dit gezin werden de programma-activiteiten voor-
namelijk in de eigen taal uitgevoerd. De overige zeven gezinnen gebnukten de
Nederlandse programmaversie, maar die keuze werd niet ingegeven door hun
Nederlandse taalvaardigheid. De gegevens uit de oudervragenlijst (zie ook paragraaf
5.2) laten namelijk zien dat voor de ouders uit zes van deze gezinnen Arabisch de
dominante taal is; slechts één van de ouders gaf aan even goed Nederlands als
~~rabisch te spreken. Het beperkte gebruik van de Arabische versie, dat al eerder
door Van Tuijl (2U01) werd gesignaleerd, wordt zeer waarschijnlijk veroorzaakt
doordat de meeste ouders onvoldoende leesvaardig zijn om de .~rabische
instructies te kunnen begrijpen. In vier van de zeven gezinnen die de Nederlandse
versie gebnukten, werden de activiteiten vooral in het Nederlands uitgevoerd. In
één gezin gebeurde dat voornamelijk in de eigen taal, wat impliceert dat de moeder
de acuviteiten vanuit het Nederlands in het rlrabisch moest `vertalen'. Ze kon
hierbij overigens gebruik maken van de hulp van de buurtmoeder, omdat die
dezelfde taalachtergrond had. In één gezin werden de activiteiten afwisselend in het
Nederlands en de eigen taal uitgevoerd. Van één gezin zijn hierover geen gegevens
bekend.
Voor de zeventien overige niet-Nederlandstalige gezinnen was geen programma-
versie in de eigen taal beschikbaar. Deze gezinnen hadden als thuistaal Somali (zes
gezinnen), een Berben.ariëteit (vier gezinnen), Spaans (drie gezinnen), Koerdisch
(twee gezinnen), Papiamentu (één gezin) en Pools (één gezin). "Lij waren genood-
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zaakt de Nederlandstalige versie te gebruiken, hoewel de meeste van hen (vijftien
van de zeventien) zeiden niet het Nederlands maar de taal van de eigen etnische
groep het beste te beheersen. Desondanks werden de programma-activiteiten
volgens de buurtmoeders in tien gezumen voornamelijk in het Nederlands
uitgevoerd. In drie gezinnen gebeurde dat in een combinatie van Nederlands en de
eigen taal en één (Somalisch) gezin voerde de activiteiten vooral in de eigen taal uit,
wat opnieuw betekent dat de moeder de programma-activiteiten moest vertalen. Zij
kon luerbij echter geen gebruik maken van de hulp van de buurtmoeder, omdat
deze alleen Nederlands beheerste. Van de overige drie gezinnen zijn geen gegevens
bekend over de taal waarin zij het programma uiteoerden.
Betrokkenheid van andere personen bij programma-uitvoering
Hoewel Opstap Opnieuw zich in principe ook op vaders richt, zijn het in de
praktijk vooral de moeders die het programma met het kind uitvoeren ("Lijlstra,
1996; Butalid-F.chaves, 1997). In de onderzoeksgroep is het beeld wat anders.
Hoewel in meer dan de helft van de gezinnen (28) de moeder de enige uitvoerder
was, waren in 21 gezinnen ook nog andere personen bij de uitvoering betrokken.
Meestal was dit een oudere broer of zus (in elf gevallen) of de vader (in tien
gevallen). In drie gezinnen werd het progratnma mede uitgevoerd door een ander
familielid, zoals een oma of een nichtje. Opmerkelijk ~cas dat in zes gevallen de
buurtmoeder een deel van de uitvoering overnam. Dit laatste had versclullende
oorzaken, die, en passant, een duidelijke illustratie geven van de praktische
problemen die bij de uitvoering van het Opstapproject een rol kunnen spelen:
~ in twee gezinnen werkte de moeder overdag. In eerdere landelijke rapportages
over het oude Opstap werd werk van moeders buitenshuis al aangemerkt als één
van de mogelijk bemoeilijkende omstandigheden bij de uitvoering van het
programma (-lverroèsstichting, 1995). .~fspraken voor huisbezoeken werden in
deze beide gezinnen gemaakt met een inwonend farrulielid, waarbij ook het kind
aanwezig was. Tijdens die huisbezoeken oefende de buurtmoeder de
programma-activiteiten met het kind, zodat moeder en kind die later op de dag
nog eens samen konden uitvoeren;
~ in twee gezinnen waren de moeders analfabeet, wat de uitvoering van de
activiteiten, die schriftelijk worden toegelicht, bemoeilijkte.4 Omdat de buurt-
moeders die de gezinnen begeleidden van Nederlandse herkomst waren, konden
zij de moeders, die beide dominant waren in een andere taal, omroldoende
ondersteuning bieden. In deze gevallen was de meest voor de hand liggende
oplossing dat de buurtmoeder zelf (een deel van) de activiteiten met het kind
doornam;
~ in één gezin was sprake van zware emotionele problemen. De buurtmoeder, een
tante van het Opstapkind, heeft daarom de rol van de voornaamste uihroerder
op zich genomen.
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Achtergrondkenmerken van de buurtmoeders
Voor de buurtmoeders is in het Opstapproject een belangrijke taak weggelegd. Zij
leggen de progratnma-activiteiten aan ouders uit en geven, via rollenspel, aan hoe
die het beste kunnen worden uitgevoerd. Buurtmoeders hebben bij eoorkeur
dezelfde talige en culturele achtergrond als de gezinnen die ze begeleiden, omdat
~vordt verondersteld dat zo de begeleiding het meest optimaal kan plaatsvinden
(Rispens, 1995; Van Tuijl, Leseman 8c Rispens, 2001). Vanwege die centrale rol leek
het zinvol een aantal achtergrondkenmerken te eerzamelen van de buurtmoeders
die in het onderzoek figureren. In het beoordelingsformulier dat aan de buurt-
moeders is voorgelegd, zijn eragen gesteld over hun vooropleiding, hun etnische
achtergrond en, waar van toepassing, hun verblijfsduur in Nederland, alsmede het
aantal jaren dat ze werkzaam waren binnen het Opstapproject.
"Les van de zeventien géinterviewde buurtmoeders' hebben een ~'BO- of
i~L~1V0-opleiding gevolgd, zeven hebben een opleiding op MBO-, HI~VO- of
V~~'O-niveau en vier hebben een opleiding op HBO- of ~~'O-niveau. Overigens
waren drie van de buurtmoeders uit de laatste categorie nog bezig met hun
opleiding. Eén van hen was in de loop van het tweede programmajaar (2000-2001)
gestart met de HBO-opleiding 1~laatschappelijk ~Y~erk en Dienstverlening. De
andere twee waren niet formeel als buurtmoeder aangesteld; zij liepen vanuit de
HBO-opleiding Pedagogiek een jaar stage bij het Opstapproject, maar waren in dat
kader wel verantwoordelijk voor de begeleiding van een aantal gezinnen.
~~cht van de zeventien buurtmoeders zijn autochtone Nederlanders, zes van hen
zijn geboren in Turl:ije, één is afkomstig uit ~larokko, één uit Ghana en één uit
Indonesië. De gemiddelde verblijfsduur in Nederland van de allochtone buurt-
moeders was - per 1 januari 2001 - 20.11 jaar (SD-12.37). De spreiding is groot:
de buurtmoeder met de kortste verblijfsduur (afkomsug uit Ghana) was op dat
moment 8 jaar in Nederland, de buurtmoeder met de langste verblijfsduur
(afkomstig uit Indonesië) 44 jaar.
Vergelijking van de achtergronden van de buurtmoeders en de Opstapgezinnen
maakt duidelijk dat niet alle gezinnen, zoals in het programma wordt beoogd, zijn
begeleid door buurtmoeders met dezelfde talig-culturele achtergrond. Zo waren
zeven van de acht autochtone buurtmoeders verantwoordelijk voor de begeleiding
van in totaal zestien allochtone gezinnen met uiteenlopende achtergronden (vijf
Somalische gezinnen, vier ~lrabischtalige gezinnen, drie Spaanstalige gezinnen
afkomstig uit de Dominicaanse Republiek, één Turks gezin, één Koerdisch gezin,
één Antilliaans gezin en één gezin uit Polen).c' De l~iarokkaanse buurtmoeder
begeleidde, behalve twee 1lrabischtalige gezinnen en een Berbergezin, ook een
Somalisch gezin. De Ghanese buurtmoeder begeleidde een Koerdisch gezin en de
Indonesische buurtmoeder een Turks en een ,lrabischtalig gezin. Niet in alle
gevallen is er overigens sprake van een discrepantie tussen de achtergrond van
buurtmoeder en gezin: de z.even autochtone gezinnen die aan Opstap Opnieuw
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deelnamen, werden allemaal begeleid door een autochtone buurtmoeder; de meeste
Turkse gezinnen hadden een Turkse buurtmoeder.
Buurtmoeders werden, ten tijde van de dataverzameling, gewoonlijk voor de
duur van twee programmajaren aangesteld (Butalid-Echaves, 1997).' Zeven van de
informanten hebben inderdaad twee jaar als buurtmoeder gewerkt. Vijf buurt-
moeders waren minder dan twee jaar werkzaam; zij hadden de functie, in de loop
van het project, van een andere buurtmoeder overgenomen. Vijf informanten
hadden langer dan de reguliere twee jaar als buurtmoeder gewerkt: één buurt-
moeder was drie jaar in dienst, één buurtmoeder vier jaar, hvee buurtmoeders
werkten al uen jaar bij het Opstapproject en één buurtmoeder zelfs elf jaar. Deze
laatste informanten hadden een aangepast contract.
4.1.2 Gegevens over de intensiteit van de programma-uitvoering
Huisbezoeken en groepsbijeenkomsten
:1an de zeventien buurtmoeders werd gevraagd voor de gezinnen die ze hebben
begeleid globaal in te schatten hoeveel van de geplande huisbezoeken zijn door-
gegaan en ui welke mate de groepsbijeenkomsten zijn bezocht. In Tabe14.1 zijn de
resultaten van deze vraag weergegeven.
Tabel 4.1: Aantal afgelegde huisbezoeken bij en bezochte groepsbijeenkomsten door de





Aantal afgelegde Aantal bezochte
huisbezoeken groepsbijeenkomsten
N a~o N o~o
2 4.1 18 36.7
5 10.2 3 6.1
42 85.7 28 57.1
49 100.0 49 100.0
De tabel laat zien dat de geplande huisbezoeken in de meeste gezinnen nauwgezet
werden nagekomen. Voor het aantal bezochte groepsbijeenkomsten is het beeld
anders. Hoewel meer dan de helft van de ouders de groepsbijeenkomsten frequent
bezocht, is ongeveer een derde van hen maar naar een beperkt aantal bijeen-
komsten geweest. Van Tuijl (2001) vond in haar evaluatie-onderzoek naar Opstap
Opiueuw dat het aantal bijgewoonde groepsbijeenkomsten met name achterbleef
onder de Marokl:aanse deelnemers. Een dergelijk groepsspecifiek effect werd in het
onderhavige onderzoek echter niet vastgesteld.
De buurtmoeders gaven uiteenlopende redenen aan voor het niet doorgaan van
huisbezoeken of het niet bijwonen van groepsbijeenkomsten: ziekte, zwangerschap,
een te beperkte taalvaardigheid om aan die groepsbijeenkomsten - die meestal in
het Nederlands werden gegeven?~ - te kunnen deelnemen, praktische omstandig-
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heden en drukte in het gezin - zo konden sommige moeders het bezoek aan de
groepsbijeenkomst niet combineren met de zorg voor de andere kinderen -, werk
van moeders buitenshuis en persoonlijke problemen. Zoals eerder vermeld, vond
één van de moeders die al eerder aan het programma had deelgenomen, het niet
nodig de groepsbijeenkomsten nogmaals bij te wonen.
Uitvoering van de activiteiten
Opstap Opnieuw omvat in totaal zestig programmaweken (dertig per jaar). Tijdens
ell:e programmaweek werken ouder en kind vijf dagtaken door. Uitgangspunt
hierbij is dat elke door-de-weekse dag één dagtaak wordt uitgevoerd. .ian de buurt-
moeders is gevraagd een inschatting te geven van het gemiddeld aantal dagtaken dat
per week in het gezin werd uitgevoerd~ en het aantal dagen dat per week aan het
programma werd besteed. Vanzelfsprekend bestaat het risico dat de vragen sociaal
wenselijk zijn beantwoord: een beoordeling van de nauwgezetheid waarmee de
activiteiten zijn uitgevoerd is immers tegelijkertijd een beoordeling van het werk
van de buurtmoeder. Datzelfde risico geldt echter ook voor het reguliere
monitoringssysteem (zie bijvoorbeeld Van Tuijl, 2001).
Naar het oordeel van de buurtmoeders werden de activiteiten erg nauwgezet
uitgevoerd. Gemiddeld werkten de gezinnen aan 4.45 dagtaken per week
(SD-1.04)."' Wel waren er grote ~-erschillen tussen gezinnen onderling: de meeste
gezinnen (33 van de 54) voerden alle geplande dagtaken uit, sommige gezinnen
kwamen niet verder dan één of twee taken per week. De buurtmoeders gaven
verschillende redenen voor het niet uitvoeren van activiteiten, die voor een deel
overeenkomen met de eerder genoemde redenen voor het niet doorgaan van
huisbezoeken en het niet bijwonen van groepsbijeenkomsten: ziekte, zwangerschap,
praktische omstandigheden en drukte in het gezin, drukte door verhuizing, gebrek
aan motivaue of concentratie bij het kind, gebrek aan concentratie bij de moeder en
persoonlijke problemen.
De gezinnen besteedden gemiddeld 3.22 dagen per week aan de uitvoering van
de activiteiten (SD-1.14). Opnieuw waren er aanzienlijke onderlinge verschillen.
"Lo zijn er gezinnen die maar één à twee dagen per week aan de uitvoering van de
activiteiten besteedden; in andere gezinnen werd elke door-de-weekse dag aan
Opstap gewerkt.
Een vergelijking van de beide gemiddelden maakt duidelijk dat niet alle gezinnen
zich hebben gehouden aan het voorschrift `één dagtaak per dag'. Na deling van het
aantal uitgevoerde dagtaken door het aantal aan Opstap bestede weekdagen, bleek
dat de gezinnen gemiddeld 1.49 dagtaken per dag uitvoerden (SD-0.47). ~Y1eer
waren er aanzienlijke verschillen tussen de gezinnen: zo waren er gezinnen die
dagelijks gemiddeld aan ongeveer een halve dagtaak werkten, terwijl andere gezin-
nen gemiddeld tweeëneenhalve dagtaak per dag doornamen.
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4.1.3 Integratie van de resultaten: uitvoeringsprofielen
Ten behoeve van verdere anal}-ses zijn in een volgende stap zogenaamde uit-
voeruigsprofielen samengesteld. Die profielen werden gebaseerd op enkele van de
luerboven genoemde indicatoren voor de kwaliteit van de programma-uit~-oeruig.
`~'at betreft uitvoeringscondities (beschreeen in paragraaf 4.1.1) werd gekozen voor
(i) periode van deelname, waarbij het gaat om de vraag of het gezin de volledige
ttvee programmajaren heeft doorlopen, (ii) gebruil: van een programmaversie in de
eigen taal of de best beheerste taal~ ~ en (iii) ondersteuning door een buurtmoeder
met dezelfde taalachtergrond. ~~'anneer uit ten tninste twee van de drie vragen een
positief beeld naar voren kwam, werden de uitc-oeringscondities als `gunstig'
beoordeeld; wanneer het merendeel een negatief beeld liet zien, werden de
uitvoeringscondities als `ongunstig' aangemerkt. ~~'at betreft de intensiteit van
uitvoering (beschreven in paragraaf 4.1.2) werd gekozen voor (i) aantal afgelegde
huisbezoeken, (ii) aantal berochte groepsbijeenkomsten en (iii) gemiddeld aantal
doorgenomen dagtaken. ~~'anneer hvee van de drie vragen een positief beeld liet
zien, werd de programma-uitvoering als `nauwgezet' beoordeeld; wanneer uit het
merendeel een negatief beeld naar voren kwam, werd de programma-uitvoering als
`matig' gekenmerkt. ~'- Op basis van deze gegevens kon een onderscheid worden
gemaakt tussen drie uitcoeringsprofielen:
.`nauwgezette uitvoering onder gunstige condities'. In de gezumen die onder dit
ri~pe vallen heeft de uit~~oering onder gunstige omstandigheden plaatsgevonden.
De gezuinen hebben de volledige nvee progratnmajaren doorlopen (en zijn dus
niet later begonnen of eerder gestopt), ze hebben gebruik gemaakt van de eigen-
taalversie van het programma en zijn begeleid door een buurtmoeder met
dezelfde taalachtergrond. Ook de uit~Toering zelf is, voor zover dat met het
beoordelingsformulier kon worden vastgesteld, nau~vgezet verlopen. Gezinnen
van dit h~pe voerden wekelijks nagenoeg alle acuviteiten uit, de geplande
huisbezoeken gingen vrijwel altijd door en het merendeel van de ouders heeft
vrijwel alle groepsbijeenkomsten bezocht. Deze groep bestaat uit 26 gezinnen;
.`nauwgezette uin~oering onder ongunstige condities'. In gezinnen van dit ri-pe
waren de uitvoeruigscondities niet optimaal. Sotnmige van deze gezinnen
hebben niet de volledige twee programmajaren doorlopen (doordat z.e later zijn
begonnen of voortijdig moesten stoppen), ze hadden niet de beschil:king over
een eigen-taalversie en~of werden niet begeleid door een buurtmoeder met
dezelfde taalachtergrond. De uitvoering zelf, daarentegen, is, naar omstandig-
heden, betrekkelijk nauwgezet verlopen. De gezinnen voerden wekelijks het
merendeel van de geplande activiteiten uit, de huisbezoeken zijn veelal
doorgegaan en ouders bezochten de meeste groepsbijeenkomsten. Deze groep
bestaat uit vijftien gezinnen;
.`matige uitvoering'. In gezinnen van dit tt-pe is de uitvoering niet optimaal
verlopen, hoewel de uitvoeringscondities niet in alle gevallen ongunstig waren.
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De programma-activiteiten werden maar in beperkte mate uitgevoerd, veel van
de geplande huisbezoeken zijn niet doorgegaan en ouders hebben weuiig tot
geen groepsbijeenkomsten bezocht. Deze groep bestaat uit acht gezinnen.
4.2 Organisatie en werkwijze van de kindercentra
In het onderzoek tigureren 28 voorschoolse kindercentra, die kunnen worden
ondergebracht in drie categorieën: peuterspeelzalen (22 centra), kinderdagverblijven
(4 centra) en cursistenkinderopvangcentra (2 centra). Deze drie tl-pen centra
onderscheiden zich niet alleen in de leeftijdsperiode die ze bestrijken en het aantal
dagdelen dat ze worden bezocht, ze verschillen doorgaans ook in uitgangspunten
en werk-wijze (cf. Emmelot 8t Schaufeli, 1987; Driessen, 2003). Bovendien kan
worden verondersteld dat er ook tussen individuele peuterspeelzalen, kinderdag-
verblijven en cursistenkinderopvangcentra structurele en inhoudelijke versclullen
bestaan. Omdat eerder onderzoek liet zien dat de effecten van deelsiame aan
voorschoolse kindercentra op de ontwikkeling van kinderen ten minste voor een
deel afhankelijk zijn van kenmerken van de organisatie en werk-wijze van die centra
(zie paragraaf 2.3.2), is het van belang die kenmerken nauwkeurig in kaart te
brengen. Op basis van het onderscheid dat onder andere Lamb (1997) maakt tussen
structurele en procesmatige kwaliteitskenmerken is een vragenlijst samengesteld die
aan de 39 leidsters van de in het onderzoek betrokken kuidercentra is voorgelegd.
De uitkomsten van deze vragenlijst worden hieronder besproken. In paragraaf 4.2.1
wordt ingegaan op structurele kenmerken, in paragraaf 4.2.2 op procesmatige
kenmerken. Waar dat relevant en illustratief is, worden de uitkomsten aangevuld
met citaten uit de gesprekken met de leidsters.
4.2.1 Structurele kenmerken
In de vragenlijst werd een onderscheid gemaakt tussen vijf soorten structurele
kenmerken, die in afzonderlijke onderdelen werden bevraagd: (i) kenmerken van de
groep, (ii) achtergrondkenmerken van de leidsters, (iii) mate van contact met
ouders, (iv) institutionele inbedding - dat wil zeggen, de mate van contact met
andere instanties - en (v) educatieve gerichtheid. In het onderstaande worden de
resultaten op de vijf onderdelen nader toegelicht.
Kenmerken van de groep
Binnen dit onderdeel is gevraagd naar de gemiddelde groepsgrootte, de verhouding
tussen het aantal autochtone en allochtone kinderen in de groep en is nagegaan in
hoeverre er bij de groepssamenstelling rekening werd gehouden met de etnische
achtergrond van kinderen. Vervolgens is gekeken naar het aantal volwassenen per
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groep en hun functie. Tot slot is, op basis van de gemiddelde groepsgrootte en het
aantal volwassenen per groep, de volwassene-kindratio berekend.
De groepen bestonden gemiddeld uit 15.09 kinderen (SD-3.05). De variatie
tussen individuele centra is aanzienlijk. In één centrum, een peuterspeelzaal, werd
gewerkt met groepen van gemiddeld zeven kinderen. Vier andere centra, eveneens
peuterspeelzalen, hadden groepen bestaande uit gemiddeld twintig kinderen. De
verschillen ui gemiddelde groepsgrootte tussen de drie ty-pen centra lijken beperkt:
groepen in peuterspeelzalen bestonden gemiddeld uit 15.61 kinderen (SD-3.21), in
kinderdag~~erblijven gemiddeld uit 13.25 kinderen (SD-126) en in cursistenkinder-
opvangcentra gemiddeld uit 13.00 kinderen (SD-1.41). Overigens kon ruet worden
bepaald of er al dan niet sprake was van significante versclvllen: vanwege de
beperkte aantallen kinderdagverblijven (N-4) en cursistenkinderopvangcentra
(N-2) zijn er geen statistische toetsen uitgevoerd (datzelfde geldt ook voor de
luerna volgende vergelijkingen).
~~an de leidsters is ook gevraagd om in grote lijnen de verhouding aan te geven
tussen het aantal autochtone en allochtone kinderen in de groepen die ze tussen
199? en 1999 hebben begeleid. In de beide cursistenkinderopvangcentra bestonden
de groepen per definitie volledig uit allochtone kinderen, omdat die centra zijn
ingericht om opvang te bieden aan kinderen van ouders die een cursus Nederlands
als tweede taal volgen. In alle andere centra bestonden de groepen grotendeels uit
autochtone kinderen. Eén peuterspeelzaal vormde een uitzondering; daar was de
verhouding tussen het aantal autochtone en allochtone kinderen nagenoeg gelijk.
Vervolgens is aan de leidsters de vraag voorgelegd in hoeverre er bij de indeling
van de groepen rekening werd gehouden met de etnische achtergrond van
kinderen. In twaalf centra, allemaal peuterspeelzalen, werd geprobeerd allochtone
kinderen zoveel mogelijk over de groepen te verspreiden. In twee daanTan werden
daarnaast soms bewust kinderen van dezelfde etnische achtergrond bij elkaar gezet.
Dat leidde aolgens de beueffende leidsters tot een gemakkelijker start in de groep,
zoals blijkt uit het citaat van één van hen:
"~Y'e probeerden [...] zoveel mogelijk de kinderen te verspreiden, maar toch per groep
op zijn minst twee of drie Turkse kinderen bij elkaar te zetten, zodat er ook een beetje
herkenning was (...] voor de kinderen en ze daardoor misschien ook makkelijker konden
wennen." (informant 14, leidster peuterspeelzaal)
In de centra waar bij de groepsindeling geen rekening werd gehouden met de
etnische achtergrond van kinderen, ontbrak daartoe de noodzaak vanwege het
beperkte aandeel allochtone kinderen.
De volwassenen in de groep kunnen worden onderverdeeld in vijf categorieën:
(i) professionele, gediplomeerde leidsters, (ii) groepshulpen (betaalde, niet-
gediplomeerde krachten, die de groepsleidsters assisteren), (iii) zogenaamde
`ambulante eigentalige leidsters' (allochtone leidsters die tijdens bepaalde dagdelen
naast de groepsleidster aanwezig zijn ter ondersteuning van allochtone kinderen),
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(iv) vrijwilligers en (v) stagiaires. In veertien van de centra was één gediplomeerde
leidster per groep aanwezig, in hvaalf centra waren dat er twee. In de overige twee
centra waren er geen professionele leidsters. Deze centra, beide peuterspeelzalen,
werden geleid door vrijwilligers. ~~ De aanwezigheid van één dan wel ttvee leidsters
lijkt samen te hangen met het tt-pe centrum en het aantal kinderen per groep. In alle
vier de kinderdagverblijven en in beide cursistenkinderopvangcentra werkten elk
dagdeel twee leidsters in de groep; in de speelzalen werd pas een e.r-tra leidster
ingezet wanneer de groep bestond uit ten minste zestien kinderen. In de helft van
de centra was, naast een gediplomeerde leidster, ook een groepshulp aanwezig.
Ondersteuning door een ambulante eigentalige leidster vond maar in een beperkt
aantal gevallen plaats (zes centra), mede vanwege het feit dat deze voorziening - zo
bleek tijdens de interviews - alleen in Tilburgse peuterspeelzalen werd aangeboden.
In veertien centra werd de groep ondersteund of zelfs geleid door vrijwilligers (zie
hiervoor). Overigens werd alleen in peuterspeelzalen, en niet in de twee andere
typen centra, gebruik gemaakt van ondersteuning door vrijwilligers. Ten slotte
werden in negentien van de centra gedurende bepaalde periodes en tijdens bepaalde
dagdelen stagiaires ingezet. Dat gebeurde zowel in peuterspeelzalen, kinderdag-
verblijven als cursistenkinderopvangcentra. Gemiddeld waren er 2.66 volwassenen
in een groep aanwezig (SD-0.55; minunaal 2, maumaal 4). De verschillen tussen
de drie typen centra lijken beperkt: in de peuterspeelzalen waren gemiddeld
2.59 volwassenen per groep aanwezig (SD-0.59), in de kinderdagverblijven waren
dat er 3.00 (SD-0.00) en in de cursistenkinderopvangcentra 2.75 (SD-0.35).
Op basis van bovenstaande gegevens kan de volwassene-kindratio, het gemiddel-
de aantal kinderen per volwassene, worden berekend.~~ Uit deze berekening volgt
dat één volwassene de verantwoordelijkheid had over gemiddeld 5.89 kinderen
(SD-1.74). Opmerkelijk is de grote variatie in ratio's tussen centra onderling: zo
was in één centnim, een peuterspeelzaal, de verhouding tussen het aantal volwas-
senen en kinderen 1: 3.50, terwijl in een ander centrum, eveneens een peuterspeel-
zaal, die verhouding 1: 10 was. Er zijn enige versclullen tussen de drie typen centra:
in de peuterspeelzalen was de gemiddelde volwassene-kindratio 1: 6.26 (SD-1.77),
in de kinderdagverblijven 1: 4.42 (SD-0.42) en in de cursistenkinderopvangcentra
1 : 4.80 (SD-1.13).
Achtergrondkenmerken van de leidsters
Er werd nagegaan welke vooropleiding de leidsters hadden en of ze tijdens hun
loopbaan in de kinderopvang bijscholing hadden gevolgd. Daarnaast werd gevraagd
hoeveel jaren ze tot en met 1999 (het jaar waarin de onderzochte kinderen naar de
basisschool gingen) in een kindercentrum hadden gewerkt Ook werd de etnische
achtergrond van de leidsters nagegaan. In eerder onderzoek (Emmelot 8z Schaufeli,
1987; Roselaar, Lindijer 8c Evegroen, 1993) werd gewezen op het mogelijke belang
voor allochtone peuters van de aanwezigheid van leidsters uit dezelfde etnische
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groep. Deze vraag bleek echter niet relevant: slechts één leidster was niet uit
Nederland afkomstig. Zij k-wam van oorsprong uit Griekenland; geen van de
onderzochte kinderen heeft echter een Griekse achtergrond.
Bij het onderdeel `vooropleiding' is een onderscheid gemaakt tussen drie
categorieën: ( i) opleidingen die specifiek voorbereiden op het werken in een kinder-
centrum, ( ii) meer algemene pedagogische opleidingen, die niet noodzakelijk toe-
leiden naar het werk in een kindercentrum en (iii) ruet-pedagogische opleidingen. ~ 5
De resultaten van de vraag naar vooropleiding zijn weergegeven in Tabe14.2.
Tabel 4.2: Vooropleiding van de geïnterviewde leidsters (N-39)
N '~o
Opleiding die voorbereidt op werk in kindercentra 13 33.3
Algemene pedagogische opleiding 17 43.6
Niet-pedagogische opleiding 9 23.1
Totaal 39 100.0
Een opmerkelijk gegeven is dat alle negen leidsters met een niet-pedagogische
opleiding in de peuterspeelzalen werkten. De leidsters van de kinderdagverbhjven
en cursistenkinderopvangcentra hebben allemaal ofwel een opleiding die specifiek
toeleidt naar het werk in de kinderopvang ofwel een algemene pedagogische
opleiding.
In het onderdeel `bijschohng' is nagegaan of de leidsters - in de periode voor
1999 - aam~ullende cursussen hebben gevolgd. Vanwege de focus van het onder-
havige onderzoek werd in eerste instantie een onderscheid gemaakt tussen
cursussen gericht op de taalontwikkeling van jonge kinderen en anderssoortige
cursussen. Van de 39 leidsters hebben er 27 cursussen van het eerste n-pe gevolgd.
Sommige van die cursussen hadden een vrij algemeen karakter, andere gingen
specifiek in op, bijvoorbeeld, tweede-taalverwerving of op de rol van voorlezen bij
de ontwikkeling van taal en geletterdheid. Van de 39 leidsters hebben er 32 andere
t,-pen cursussen gevolgd. De onderwerpen van die cursussen variëren. Naast meer
algemene cursussen over ontwikkehngsstunulering, hebben verschillende leidsters
bijscholing gevolgd op het gebied van het observeren en registreren van de
ontwikkeling van jonge kinderen. Ook werd regelmatig aan cursussen deelgenomen
die inspeelden op de toenemende deelname van allochtone kinderen aan
kindercentra. Daarbij ging het om thema's als interculturele communicatie en
intercultureel werken (specifiek in relatie tot het contact met allochtone ouders) en
de begeleiding van allochtone leidsters. Sommige leidsters hebben cursussen
gevolgd gericht op het stunuleren van ouderbetrokkenheid, professionalisering van
de organisatie (onder andere het opstellen van een pedagogisch beleidsplan,
vergadertechnieken) en veiligheid (EHBO, brandveiligheid). In drie centra hebben
de leidsters geen aanwllende scholing gevolgd. Opmerkelijk was dat het in één van
deze gevallen een cursistenkinderopvangcentrum betrof, dat uitsluitend door
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allochtone kinderen wordt bezocht; het ligt voor de hand dat juist de leidsters in
dergelijke centra bijscholing behoeven.
De geinter~-iewde leidsters werkten in 1999 - het jaar waarin de meeste kinderen
de peuterspeelzaal, het kinderdagverblijf of het cursistenkinderopvangcentrum
verlieten - gemiddeld 10.80 jaar in de kinderopvang (SD-?.0?). Er was veel
variatie. i~feer dan zestig procent van de leidsters werkte op dat moment minder
dan tien jaar in speelzaal, dagverblijE of cursistenkinderopvang. Drie leidsters -
allemaal peuterspeelzaalleidsters - hadden ten minste 25 jaar werkervaring. Er zijn
overigens enige verschillen tussen de drie tc~pen centra: leidsters in peuterspeelzalen
hadden gemiddeld de meeste werkervaring (11.6G jaar, SD-?.45), leidsters in de
cursistenkinderopvangcentra de muiste (5.50 jaar, SD-2.12); kinderdagverblijf-
leidsters werkten gemiddeld 7.60 jaar in de kinderopvang (SD-3.51).
Mate van contact met ouders
I Iet contact tussen leidsters en ouders bestond allereerst uit gesprekken tijdens de
breng- en haalmomenten. In alle centra op drie na (twee peuterspeelzalen en één
cursistenkinderopvangcentnim) werden daarnaast speciale activiteiten voor en door
ouders georganiseerd. Deze activiteiten kunnen worden ondergebracht in vier
categorieën.
Tabel 4.3: Activiteiten voor en door ouders in de onderzochte kindercentra (N-28)
N o-o
Voorlichtings- en ondersteuningsactiviteiten voor ouders 22 78.6
Voortgangsgesprekken met en huisbezoeken aan ouders 10 35.7
Informele activiteiten met ouders 17 60.7
Ondersteuning door ouders 16 57.1
Voorlichtings- en ondersteuningsactiviteiten voor ouders komen het meeste voor;
alle ~-ier de kinderdagererblijven en de meeste peuterspeelzalen organiseerden
dergelijke activiteiten. De beide cursistenkinderopvangcentra deden dat overigens
niet, wat vooral te maken lijkt te hebben met de functie van deze centra. Ze zijn
immers eerst en vooral gericht op de opvang van kinderen tijdens de lesuren van
ouders. Daarnaast bleef het contact tussen leidsters en ouders meestal beperkt
vanwege de geringe Nederlandse taalvaardigheid van laatstgenoemden. Voor-
lichtings- en ondersteuningsacti~nteiten bestonden in de meeste gevallen uit
algemene ouderavonden, die één of een paar keer per jaar werden georganiseerd en
waarin telkens een thema aan bod kwam dat te maken had met de ontwikkeling,
verzorging en opvoeding van jonge kinderen. In drie peuterspeelzalen werden ook
meer intensieee ondersteuningsactiviteiten aangeboden. Deze speelzalen ver-
zorgden, alleen of in samenwerkuig met het consultatiebureau, opvoeduigsonder-
steunende cursussen voor ouders. Twee speelzalen namen deel aan de projecten
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Boekenpret' en `Spel- en boekenplan't~ en organiseerden in het kader daarvan
ouderbijeenkomsten.
Het organiseren van voortgangsgesprekken en huisbezoeken is voor een deel
afhankelijk van het centrumri-pe. Voortgangsgesprekken lijken allereerst kenmer-
kend voor de werkwijze van kinderdagverblijven. In de onderzochte dagverblijven
was sprake van twee ty~pen voortgangsgesprekken: `doorstroomgesprekken' en
`obsen~atiegesprekl:en'. De kinderdagverblijven waren veelal onderverdeeld in een
aantal `horizontale' groepen, waarin kinderen uit dezelfde leeftijdscategorie bij
elkaar werden geplaatst. Wanneer kinderen overgingen van de ene groep naar de
andere werd een doorstroomgesprek gevoerd, waarbij de leidster van de oude
groep, de leidster van de nieuwe groep en de ouders aanwezig waren. Daarnaast
werd in alle vier de dagverblijven de ontwihl:eling van kinderen nauwgezet geobser-
veerd en geregistreerd (~ria persoonlijke notities of een standaardvolgsy-steem; zie
ook verderop). Naar aanleiding daarvan werden met ouders regelmatig observatie-
gesprekken gevoerd.
Voortgangsgesprekken en huisbezoeken lijken ook typisch voor de vier
zogenaamde `ingebouwde' peuterspeelzalen.t~ Deze speelzalen - die `ingebouwd'
worden genoemd omdat ze veelal zijn gehuisvest in wijkcentra of buurthuizen -
maken deel uit van welzijnsorganisaties (zie ook De ~~'eerd 8c Van der Vegt, 2001;
Philippi et al., 2003). Vanuit die welzijnsachtergrond zijn ze niet alleen gericht op de
ondersteuning van kinderen binnen de speelzaal, maar ook daarbuiten, door middel
van de begeleiding van ouders. Dat blijkt uit het volgende citaat:
"l~'ij hebben niet alleen te maken met de kinderen, maar [...] ook met de hele thuis-
situatie. Ja, als ik puur naar het pedagogisch beleid kijk: [...] het kind stond centraal. ~faar
bij ons was het ook: het gezin stond centraal." (informant 8, leidster ingebouwde peuter-
speelzaal)
Veel centra organiseerden daarnaast informele activiteiten waaraan ouders konden
deelnemen. Meestal betrof dit de viering van bepaalde feesten (Sinterklaas, Suiker-
feest, eindejaarsfeest). Soms werden gezamenlijke uitstapjes of een bezoek aan de
bibliotheek georganiseerd. In een aantal centra bestond voor ouders de mogelijk-
heid een dagdeel mee te lopen.
In verschillende peuterspeelzalen en kinderdagverblijven was, ten slotte, sprake
van ondersteunende activiteiten door ouders. In het merendeel van de centra was
er een ouderraad of activiteitencotnnussie. Daarnaast hielpen ouders vaak bij het
schoonmaken of het doen van huishoudelijke karweitjes.
Institutionele inbedding
Slechts vier centra - drie peuterspeelzalen en één kinderdagverblijf - hadden geen
contact met andere instanties. De overige centra stonden in contact met ten minste
één, maar vaak ook met meerdere instellingen. In Tabel 4.4 is aangegeven welke
instellingen dat zijn.
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Overige instellingen 14 50.0
Het meeste contact vond plaats met de thuiszorg of het consultatiebureau (in de
meeste gevallen in de persoon van de wijk-verpleegkundige). Opmerkelijk is dat dit
contact bij kinderdagverblijven beperkt bleeE slechts één van de vier dagverblijven
werkte samen met de thuiszorg.
De intensiteit van de samenwerking met de thuiszorg varieerde. In sommige
gevallen was er alleen contact wanneer het consultatiebureau het verzoek deed een
kind met voorrang te plaatsen. In andere gevallen was de samenwerking intensiever.
Verschillende leidsters gaven aan regelmatig contact te hebben met de thuiszorg
over de problemen van individuele kinderen, soms op initiatief van de wijk-
verpleegkundige, soms op initiatief van de leidsters zelf. Zo nu en dan leidde dat
ertoe dat een kind waarover zorg bestond, op indicatie van de leidster, een oproep
kreeg voor een bezoek aan de consultatiearts. In een aantal centra was de thuiszorg
betrokken bij het opzetten van themabijeenkomsten of opvoedingscursussen voor
ouders. Daarnaast werden soms vanuit de thuiszorg deskundigheidsbevorderende
cursussen voor leidsters georganiseerd. In enkele peuterspeelzalen werd wekelijks
een zogenaamd `peuterspreekuur' gehouden. De wijkverpleegkundige was dan in de
speelzaal aanwezig om vragen van ouders te beantwoorden. Eén van de leidsters
gaf aan dat dit initiauef het gevolg was van de groeicnde deelname van allochtone
kinderen:
"Omdat we gemerkt hebben dat [...] met name allochtone ouders al over een drempel
moeten als ze met hun problemen naar jou komen. En als jij, als leidster, dan nog moet
zeggen `Sorry, dit is niet mijn vakgebied. U moet naar die instantie gaan', dan merkte je
dus dat daar niks van l.tiuam. Want ouders gaan [...] geen twee drempels over om hun
probleem kenbaar te maken." (informant 6, leidster peuterspeelzaal)
Ook met de basisscholen werd voornamelijk door de peuterspeelzalen samen-
gewerkt. Slechts één kinderdagverblijf en geen van beide cursistenkinderopvang-
centra onderhielden contacten met het basisondenvijs. Opnieuw varieerde de
inhoud van de contacten. Sommige peuterspeelzalen namen met basisscholen in de
buurt deel aan gezamenlijke (lokale) projecten, zoals `Samen Vroeg Beginnen' of
het `Buurtnetwerk Jeugdhulpverlening'.1H Soms werden door speelzalen en
basisonderwijs samen voorlichtingsavonden georganiseerd, waarbij ouders
informatie kregen over de diverse basisscholen in de buurt. Daarnaast hadden
versclvllende leidsters jaarlijks overleg met de leerkrachten van groep 1~2 in de
periode dat de kinderen van de peuterspeelzaal naar de basisschool gingen. Dit
overleg betrof ineestal de overdracht van kinderen met een ontwikkelings-
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achterstand of een problematische thuissituaue. Eén peuterspeelzaal was met een
basisschool in de buurt bezig een kindvolgsysteem op te zetten: in de speelzaal
werden observatiegegevens bijgehouden, die vervolgens, bij de overdracht van het
kind, aan de basisschool werden doorgegeven. Eén kinderdagverblijf had een
dergelijk systeem al ingevoerd.
Ook de inhoud van het contact met de bibliotheek varieerde. Eén speelzaal had
overleg met de bibliotheek tijdens de bijeenkomsten van het Buurtnetwerk Jeugd-
hulpverletung (zie noot 18). Verschillende centra namen met de bibliotheek deel
aan gezamenlijke projecten, zoals het eerder genoemde Boekenpret en Spel- en
boekenplan. In een aantal gevallen voorzag de bibliotheek het centrum maandelijks
van een zogenaamde `Boekenkist', gevuld met boeken over een bepaald thema, die
zowel door leidsters als ouders gebruikt konden worden. Ten slotte brachten
versclullende centra jaarlijks met alle peuters een bezoek aan de bibliotheek, al dan
niet in gezelschap van de ouders.
De helft van de centra had tevens contact met andere instanties, waaronder niet
alleen lokale instellingen als de schoolbegeleidingsdienst, de GGD en het VTO-
team (VTO staat voor `vroegtijdige opsporing van onderwijsachterstanden'), maar
ook provinciale en landelijke organisaties als het Brabants Steunpunt Jeugdwelzijn
(BSJ) en het Nederlands Instituut voor Zorg en YY'elzijn (NIZY~G~. Met name voor
de ingebouwde peuterspeelzalen (zie eerder) was daarnaast het contact met het
buurtmaatschappelijk werk van belang.
Educatieve getichtheid
Een eerste indicatie van de educatieve gerichtheid van een voorschools centrum is
de aanwezigheid van een pedagogisch beleidsplan (zie ook Boonstra 8z Koop, 2001;
YY'eterings, 2001). Twaalf centra hadden een dergelijk plan, acht centra waren bezig
met de ontwikkeling er~-an en de overige acht hadden er geen. De aanwezigheid van
een pedagogisch beleidsplan lijkt afhankelijk van het centrumty~pe: alle vier de
kinderdagverblijven en z,estien van de peuterspeelzalen hadden een beleidsplan of
waren bezig met de ontwikkeling ervan. ~'~ De beide cursistenkinderopvangcentra
waren daar nog niet mee bezig.
De inhoud van de verschillende beleidsplannen was redelijk vergelijkbaar.
Telkens kwamen dezelfde algemene doelstellingen terug: (i) het stimuleren van de
ontwikkeling van kinderen op verschillende gebieden, zoals taalontwikkeling,
sociaal-emotionele ontwikkeling en het samen leren spelen, en motorische ont-
wikl:eling; (ii) het respecteren van de eigenheid van kinderen, wat bijvoorbeeld tot
uitdrukking komt in het vrij laten van kinderen om mee te doen aan gezamenlijke
spelactiviteiten en het bevorderen van zelfstandig gedrag; en (iii) het bieden van
veiligheid, geborgenheid en structuur, wat bijvoorbeeld blijkt uit het werken met
een vaste dagindeling.
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Eerder is al beschreven hoe de zich veranderende samenstelling van met name
de peuterspeelzalen (meer specifiek het toenemende aandeel allochtone kinderen)
leidde tot aanpassuigen in bijvoorbeeld de bijscholing van leidsters. In meerdere
centra werd ook in het pedagogisch beleidsplan aandacht besteed aan de groeiende
deelname van allochtone kinderen, zoals duidelijk wordt uit het aolgende citaat,
waarin één van de peuterspeelzaalleidsters de strekking van het mede door haar
ontwikkelde beleidsplan omschrijft:
"~~'e willen de kinderen de mogelijkheid bieden zich optimaal te ontwikkelen op basis
van gelijk-waardigheid [...] Hierbij is respect voor de ander ook belangrijk, ongeacht de
culturele achtergrond [...] Ik denk dat je in ieder geval op dat moment bezig was juist
allochtone kinderen een eigen plekje te geven op de peuterspeelzaaL C)mdat juist die
kinderen er nog erg onbekend mee waren. En ook de ouders. En ook autochtone ouders,
die er op dat moment ook aan moesten wennen dat er andere kinderen op de
peuterspeelz.aal waren." (informant 3, leidster peuterspeelzaal)
i~7omenten van contact tussen leidsters tijdens bijvoorbeeld teamoverleg bieden
gelegenheid voor het onderling afstemmen van pedagogische inzichten en het
bespreken van problemen met of zorgen over individuele kinderen. Daarom is met
betrekking tot `educatieve gerichtheid' gevraagd of, en, zo ja, hoe frequent er
teambesprekingen plaatsvonden. De resultaten laten zien dat er in alle centra team-
overleg was. Gemiddeld vond dat overleg 1.13 keer per maand plaats (SD-0.90).
~~'el waren er aanzienlijke verschillen tussen centra: in één centrum, een peuter-
speelzaal, werd maar nvee keer per jaar een (formele) teambespreking gehouden'-",
in een ander centnim, ook een peuterspeelzaal, gebeurde dat elke week. Ook waren
er enige versclullen tussen de drie typen centra: u1 kinderdagverblijven vond naar
verhouding het meest frequent teamoverleg plaats (gemiddeld 1.71 keer per maand,
SD-1.-37), in speelzalen en cursistenkuideropvangcentra gebeurde dat minder
frequent (gemiddeld ongeveer één keer per maand).
Teambesprekingen gingen vaak over organisatorische en huishoudelijke zaken,
zoals de planning van activiteiten en feesten, de aanschaf van nieuw materiaal of de
begeleiding van stagiaires. Daarnaast was er in veel gevallen ruimte voor discussie
over het pedagogisch beleid en de bespreking van problemen met individuele
kinderen. De aandacht die ujdens de overlegmomenten werd besteed aan de
bespreking van individuele kinderen leek, volgens één van de leidsters, in de
periode 1997-1999 te zijn toegenomen, mede als gevolg van de groeiende deelname
van allochtone kinderen:
"En je merkt dat dat steeds meer tijd ging innemen toen in die periode [...] Ik denk dat
dat ook kwam doordat we toen steeds meer allochtone kinderen binnenkregen en we
daarmee tegen dingen aanliepen waar we geen raad mee wisten of die we ruet herkenden
[...] Er kwamcn kinderen binncn eanuit culturen die we niet zo goed kenden. Je kreeg
ook met problemen te maken van: die kinderen verstonden je niet, ouders verstonden je
niet en dat ... ik denk dat die frustaties - als je ze zo mag noemen - dat die met elkaar
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besproken werden. ~'an: hoe voel jij dat~ En: loop jij daar ook tegenaan~ En: kijk jij eens
naar dat kind bij mij, ik weet niet war daarmee is of wat ik daarmee moet." (informant 6,
leidster peuterspeelzaal)
De nvee laatste indicatoren van de educatieve gerichtheid van voorschoolse centra
zijn het gebruik van een methode of programma en de inzet van obseraatie-
middelen om de ontw-ikkeling van kinderen te volgen. Slechts één van de centra,
een peuterspeelzaal, maakte gebruil: van (delen uit) een methode (de kleuter-
methode "Litten, staan, lopen', Van der Grijp 8c Boven, 1990). ~~'el werd in het
merendeel van de centra (zeventien in totaal) gebruil: gemaakt van een vorm van
obsen-atie. Dat laatste lijkt voor een deel afhankelijk van het centrumn~pe: in alle
kinderdagverblijven en in dertien van de peuterspeelzalen werden observatie-
methoden ingezet, in de cursistenkuideropvangcentra gebeurde dat niet. De wijze
van observeren varieerde: in drie van de vier kinderdagverblijven werd voor elk
kind een schriftje bijgehouden waarin dagelijks opmerkingen werden genoteerd. In
versclullende centra, allemaal peuterspeelzalen, hielden leidsters een groepsdagboek
bij, terwijl andere centra gebnuk maakten van een zelf ontwikkeld obser~-atie-
formulier. In enkele gevallen werden standaardobservatieformulieren gebruikt,
zoals die uit het pakket `"Le laten het je zien, ze laten het je horen' (Oosterheert,
Filipiak 8c Bal-Otter, 1997) of de `Rotterdamse Obsen~atielijst Peuter-Kleuter'
(Louwes, Kerkhoff ~Cc Van der Pluijm, 1997).
4.2.2 Procesmatige kenmerken
Procesmatige kenmerken hebben betrekking op aspecten van de kwaliteit van de
omgang tussen leidster en kind. Drie aspecten lijken met name van belang: (i) de
gelegenheid voor individuele leidster-kindinteractie, (ii) de t~-pen activiteiten die
worden aangeboden en (iii) het instructieve niveau van de leidster-kindinteractie.
Hieronder wordt opnieuw puntsgewijs op de afzonderlijke onderdelen ingegaan.
Gelegenheid voor individuele leidster-kindinteractie
In hun studies naar de taalontwikkeling van kinderen in voorschoolse centra wijzen
1~1cCartney (1984) en Philips, IblcCartnev 8c Scarr (1987) op het belang van
individuele interacties tussen leidster en kind. De gelegenheid die er voor dergelijke
interacties is, lijkt voor een deel afhankelijk van de manier waarop activiteiten
worden ingericht. Zo is het aannemelijk dat er tijdens activiteiten met een beperkt
aantal kinderen meer ruimte is voor stimulerende leidster-kindgesprekjes dan
tijdens acti~nteiten waaraan de hele groep meedoet (zie ook Singer, 1993). Tegen die
achtergrond is de leidsters gevraagd aan te geven hoeveel tijd zij per dagdeel
besteedden aan activiteiten met de hele groep, acuviteiten met kleine groepjes~
individuele kinderen en overige activiteiten. Onder het eerste type vallen onder
meer tvpische `kring'-activiteiten als kringgesprekjes, gezamenlijk prentenboeken
bekijken en liedjes zingen, maar ook samen fruit eten. Het tweede n-pe activiteiten
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vindt vooral plaats tijdens het vrije spel: leidsters gaan bij één of ineerdere kinderen
zitten en nemen deel aan hun spel, lezen een boekje voor of zingen een liedje met
de kuideren. Onder o~-erige activiteiten valt het samen opruimen, maar bijvoor-
beeld ook de `verschoningsronde'. .~an activiteiten met de hele groep werd
gemiddeld 23.47 procent van de tijd besteed (SD-7.20), aan activiteiten met kleine
groepjes of individuele kinderen gemiddeld G4.87 procent (SD-10.76) en aan
overige activiteiten gemiddeld 11.66 procent (SD-9.02). Hoewel er sprake is van
(beperkte) onderlinge variatie, wordt duidelijk dat in alle centra de meeste tijd was
gereserveerd voor activiteiten in kleine groepjes of inet kinderen apart. Ook de
verschillen tussen de drie t~~pen centra lijken beperkt. 11an activiteiten met de hele
groep werd in peuterspeelzalen, kinderdagverblijven en cursistenkinderopvang-
centra respectievelijk 22.88, 27.39 en 21.59 procent van de tijd besteed, aan
activiteiten met kleine groepjes of kinderen apart respectievelijk 66.97, 56.15 en
61.37 procent en aan overige activiteiten respectievelijk 10. ] 5, 16.48 en 17.05
procent.
Typen activiteiten
In peuterspeelzalen, kinderdagverblijven en cursistenkinderopvangcentra vinden
nogal wat activiteiten plaats waarvan kan worden verondersteld dat ze bijdragen aan
de taalontwikkeling en ontluikende geletterdheid van kinderen. ,-1an de leidsters is
gevraagd well: tj-pe acti~~iteiten ze aanboden, waarbij ze de keuze kregen uit de
onderstaande lijst van negen opties (zie Tabel 4.5). Opnieuw is een onderscheid
gemaakt ntssen activiteiten met de hele groep en activiteiten met kleine groepjes of
individuele kinderen.
Tabel 4.5: Typen activiteiten die in de onderzochte centra (N-28) werden aangeboden
Met de hete groep
~.r,~w~: N 'k
Gesprekjes voeren 25 89.3
Taalspelletjes spelen 15 53.6
Liedjes zingen, versjes zeggen 28 100.0
Zoek- of praatplaten bekijken 17 60.7
Voorlezen 25 89.3
Verhalen vertellen 17 60.7
Naar verhalen op cassettes luisteren 6 21.4
Televisie kijken 2 7.1























,~lllereerst wordt duidelijk dat sotntnige activiteiten meer tot het gebruikelijke
repertoire van kindercentra behoren dan andere: gesprekjes voeren, liedjes zingen
en versjes zeggen, voorlezen en fantasiespel zijn veel voorkomende activiteiten,
naar verhalen op cassettes luisteren en televisie kijken zijn dat niet. Daarnaast blijkt
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dat met de hele groep veelal dezelfde h-pen activiteiten werden gedaan als met
kleine groepjes of kinderen apart. De beperkte verschillen die er zijn - in een aantal
centra werd bijvoorbeeld alleen maar in kleine groepjes voorgelezen - zijn voor een
deel te verklaren vanuit het feit dat in sommige centra het aantal kinderen te groot
was om zo'n activiteit met de hele groep uit te voeren. De verschillen tussen de drie
rt~pen centra zijn beperkt alle negen bevraagde activiteiten kwamen zowel voor in
peuterspeelzalen, kinderdagverblijven als cursistenkinderopvangcentra, met uit-
zondering van verhalen vertellen, naar verhalen op cassettes luisteren en televisie
kijken. Dezc laatste activiteiten werden alleen in peuterspeelzalen en kinderdag-
verblijven aangeboden.
7oals eerder is vermeld, was in de periode 1997-1999 in versclullende centra,
maar met name in de peuterspeelzalen, sprake van een groei in de participatie van
allochtone kinderen. De consequentie van deze toename was dat leidsters zich
steeds vaker geconfronteerd zagen met kinderen die bij aanvang weinig of geen
Nederlands beheersten, en daardoor extra aandacht nodig hadden. Vanuit die
gedachte is leidsters gevraagd in hoeverre zij speciale activiteiten opzetten voor
kinderen met een taalachterstand in het Nederlands. De leidsters van 21 van de 28
centra (17 peuterspeelzalen, 2 kinderdagverblijven en de beide cursistenkinder-
opvangcentra) gaven aan met regelmaat dergelijke activiteiten aan te bieden. Die
speciale aandacht bestond vooral uit het extra aanbieden van reguliere activiteiten
als het bekijken van prentenboeken, het doen van taalspelletjes en het zingen van
liedjes, maar dan in één-op-één-situaties. Het expliciet benoemen en herhalen van
woorden en begrippen kreeg hierbij de nadruk.
Instructieve niveau van de leidster-kindinteractie
'1'en slotte werd geprobeerd cen indicatie te krijgen van het instructieve niveau van
de leidster-kindinteractie. Daartoe kregen de leidsters een plaat uit een prentenboek
voorgelegd, met daarop een atbeelding van een supermarkt. `'en~olgens werd hun
gevraagd een schets te geven van de manier waarop ze daar met de kinderen over
zouden praten. 7oals beschreven in paragraaf 3.4.5 werden er vier mogelijke
niaeaus onderscheiden: `matching perceptions' (het (laten) benoemen of beschrij-
ven van wat er op de afbeelding te zien is), `selective analvsis' (een meer gerichte
besprekuig van de atbeelding, door middel van, bijvoorbeeld, het geven van
zoekopdrachten), `reordering representations' (het relateren van wat er te zien is op
de afbeelding aan andere conterten, bijvoorbeeld aan de eigen ervaringen van
kinderen) en `reasoning about representations' (redeneren of theoretiseren over wat
er op de afbeelding te zien is, bijvoorbeeld door het leggen van oorzaak-gevolg-
relaties). De resultaten op deze vraag zijn weergegeven in Tabel 4.G. Vanzelf-
sprekend kon de interactie zich op meerdere niveaus afspelen; in de tabel is alleen
het hoogst genoemde niveau opgenomen.
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Vooraf moet nog worden vermeld dat in sommige gevallen meerdere leidsters
van één centrum aan het interview deelnamen. In deze gevallen is de vraag over de
uiteractiekwaliteit niet door de leidsters afzonderlijk, maar in onderling overleg
beantwoord. Daarom worden hieronder niet de resultaten ~er leid.rter, maar per
~entrum gegeven.
Tabel 4.6: Instructieve kwaliteit tijdens een (fictieve) leidster-kindinteractie, gerapporteerd door










Opmerkelijk is dat geen van de leidsters zich in de interactie over de afbeelding zei
te beperken tot de lagere abstractieniveaus: in alle gevallen zouden de leidsters, naar
hun eigen inschatting, interacties initiëren waarin ze de gebeurtenissen op de plaat
relateren aan andere contexten, of waarin ze met de kinderen theoretiseren over de
aEbeelding. Sommige leidsters gaven overigens expliciet aan onderscheid te maken
tussen interacties met autochtone en allochtone~niet-Nederlandstalige kinderen,
zoals blijkt uit het volgende citaat:
"Ja, ik denk dat je dat bij kinderen die dus inderdaad wat minder talig zijn, gewoon
dingen gaat laten benoemen. En als kinderen al wel talig zijn, dan kun je echt gesprekjes
gaan voeren, van `Goh, ga je zelf inet mama naar de supermarktr En wat koop je dan~'
En ja, dat hangt heel erg van het kind zelf aE, vind ik. ~`oor sonuYUge kinderen is het
inderdaad al moeilijk genoeg om dingen te benoemen." (informant 3, leidster peuter-
speelzaal)
De verschillen tussen de drie ty~pen centra lijken beperkt. Het gemiddelde inter-
actieniceau (minimum-l~`matching perceptions'; maximum-4~`reasoning about
representations') in de peuterspeelzalen is 3.23 (SD-0.43), in de kinderdagver-
blijven is dat 3.25 (SD-0.50) en in de cursistenkinderopvangcentra 3.00 (SD-0.00).
4.2.3 Integratie van de resultaten: centrumtypen
In het voorgaande zijn de aan het onderzoek deelnemende kindercentra met elkaar
vergeleken aan de hand van een reeks van indicatoren voor structurele en proces-
matige kwaliteit. Uit die vergelijking kwamen zowel overeenkomsten als verschillen
tussen individuele centra naar voren. De overeenkomsten hadden vooral betrekking
op de procesmatige kwaliteit. Zo verschilden de centra maar weinig in de ge-
legenheid die ze boden voor individuele leidster-kindinteractie (gebaseerd op de
hoeveellieid tijd die werd besteed aan activiteiten met kleine groepjes en individuele
kinderen), het tvpe activiteiten dat ze aanboden en de gerapporteerde kwaliteit van
98 Voor- en vroegschoolse stimuleringsacUviteiten en onriwkkeling van geletterdheid
de leidster-kindinteractie. De versclullen betroffen met name de structurele
kwaliteitsaspecten. Ten eerste was er variatie in de manier waarop de groepen
werden ingericht. Zo waren er aanzienlijke verschillen in gemiddelde groepsgrootte,
volwassene-kindratio en de inzet van extra personeel. Ook werd niet in alle centxa
bij de groepsindeling rekening gehouden met de etnische achtergrond van
kinderen.21 Ten tweede waren er versclullen in leidsterkenmerken. Niet alle leidsters
hadden een opleiding gevolgd die voorbereidt op het werk in de kinderopvang en
er was aanzienlijke variaue in werkervaring en deelname aan deskundigheids-
bevorderende cursussen. Ten derde was er aanzienlijke variatie in de mate waarin
centra activiteiten voor ouders opzetten en in de mate waarin ze samenwerkten met
andere instellingen, zoals de thuiszorg~het consultatiebureau, het basisonderwijs en
de bibliotheek. Ten slotte verschilden de centra in educaueve gerichtheid, in die zin
dat ze zich onderscheidden in de aanwezigheid van een pedagogisch beleidsplan, in
de frequentie van teamvergaderingen en in de inzet van manieren om de ontwikke-
luig van kinderen te observeren en registreren.
Op basis van deze met name structurele verschillen kunnen twee centrumty~pen
worden onderscheiden: `professionele' en `tradiuonele' centra (respectievelijk N-20
en N-8). Tot het eerste rype behoren zestien peuterspeelzalen en alle vier de
kinderdagverblijven; onder het tweede type vallen zes peuterspeelzalen en de beide
cursistenkuideropvangcentra. De professionele centra kunnen op alle vijf de tvpen
structurele kenmerken worden gett-peerd als gunsuger dan de tradiuonele centra:
. kenmerken uan de groe~. ~lllereerst waren de groepen in de professionele centra
significant kleiner dan die in de tradiuonele centra (t(26)--3.02, p-.006): de
groepen in beide n~pen centra bestonden gemiddeld uit respectievelijk 14.13
kinderen (SD-2.55) en 17.50 kinderen (SD-2.98). Daarnaast waren er ui de
eerstgenoemde centra significant meer ondersteunende krachten aanwezig dan in
de laatstgenoemde (gemiddeld respectievelijk 2.42 (SD-0.96) en 0.63 (SD-0.52);
t(25)-4.95, pc.001). Daarmee samenhangend werden de professionele centra
gekenmerkt door een significant lagere volwassene-kindratio dan de traditionele
centra (gemiddeld respectievelijk 5.48 kinderen per volwassene (SD-1.36) en
6.93 kinderen per volwassene (SD-2.22); t(26)--2.13, p-.043). In meer
professionele dan traditionele centra werd bij de groepsindeling rekening ge-
houden met de aanwezigheid van allochtone kinderen (in respectievelijk 55.0 en
14.3 procent van de centra). Dit laatste verschil was significant op het pc.10-
niveau (x~(1)-3.48, p-.062);
. achter~rondkenmerken van de leid.,ter~. Van de leidsters in de professionele centra
hadden er significant meer een op de kinderopvang gerichte opleiding of een
algemene pedagogische opleiding dan van de leidsters in de traditionele centra
(respectievelijk 95.5 en 52.9 procent; x-'(2)-9.76, p-.002). Van de leidsters uit de
eerstgenoemde centra hebben er ook significant meer deskundigheidsbevorde-
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rende cursussen ge~-olgd dan van de leidsters uit de laatstgenoemde centra
(respectievelijk 95.5 en 64.7 procent; x'-(1)-6.16, p-.013);
. rreate uan coartacl met ouder~. De professionele centra boden significant meer tt~pen
ouderacti~~~iteiten aan dan de traditionele centra (gemiddeld respectievelijk 2.65
(SD-0.99) en 1.38 (SD-1.51); t(26)-2.65, p-.014);
. in.rtitutionele inbedding. De professionele centra hadden met significant meer andere
instellingen contact dan de traditionele centra (gemiddeld met respectievelijk
2.84 instellingen (SD-1.17) en 0.88 iiistellingen (SD-0.83); t(25)-4.30, pc.001);
~ edzrcatievegerz~htheid. ~lle professionele centra hadden een pedagogisch beleidsplan
of waren bezig met de ontwikkeling enran; geen van de traditionele centra had
zo'n plan of was bezig er één op te zetten. Hierbij is (vanzelfsprekend) sprake
van een significant verschil (x-'(1)-28.00, pc.001). De eerstgenoemde centra
hadden significant vaker teamoverleg dan de laatstgenoemde (gemiddeld respec-
tievelijk 1.30 keer per maand (SD-1.02) en 0.72 keer per maand (SD-0.29);
t(23.33)'-~-2.2?, p-.033). Significant meer professionele dan traditionele centra
maakten gebruik van een vorm van observatie (respectievelijk 80.0 en 12.5
procent van de centra; x'(1)-10.92, p-.001).
De versclullen tussen de professionele en traditionele centra lijken vooral voort te
komen uit de mate waarin ze zich destijds (in de periode van 199? tot en met 1999)
geconfronteerd zagen met de instroom van allochtone achterstandskinderen. Uit de
gesprekken met de leidsters uit centra van het eerste type kwam naar voren dat zij
toen al een zekere ervaring hadden in het werken met deze kinderen. rlan centra
van het hveede t5~pe namen nog nauwelijks allochtone kinderen deel.
4.3 Samenvatting
In dit hoofdstuk werden gegevens gepresenteerd over de uitvoering van de voor-
en vroegschoolse activiteiten die in de onderhavige studie zijn onderzocht. In het
eerste onderdeel werd ingegaan op de uitvoering van Opstap Opnieuw in de deel-
nemende gezinnen. Via interviews met de buurtmoeders die de gezinnen be-
geleidden, werden gegevens verzameld over de condities waaronder het programma
werd uitgevoerd en over de nauwgezetheid waarmee ouders en kinderen aan het
programma hebben deelgenomen. Op basis van deze gegevens konden drie
uit~roeringsprofielen worden samengesteld: `nauwgezette uitvoering onder gunstige
condities', `nauwgezette uitvoering onder ongunstige condiues' en `matige
uitvoering'. In het tweede onderdeel werden gegevens gepresenteerd over de in het
onderzoek betrokken peuterspeelzalen, kinderdagverblijven en cursistenkinder-
opvangcentra. Via interviews met leidsters werd informatie verzameld over de
organisatie en werkwijze van deze centra. Op basis van die informaue werden twee
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tt-pen centra onderscheiden: professionele en traditionele centra. Verderop (in
f Ioofdstuk 7) wordt ingegaan op de relatie tussen, respectievelijk, de uitvoering van
Opstap Opnieuw en de effectiviteit van het programma, en de tc~pering van de
kindercentra en de effectiviteit van centrumbezoek.
Noten
' Enkele uitvoeringsgegevens konden later nog via de lokale codrdinatoren van het
Opstapproject worden achterhaald.
'- Bij de . lrabische versie is overigens aanwllend audiomateriaal in het Berber beschik
baar.
; Zeven Opstapgezinnen zijn autochtoon Nederlands; zij hebben uiteraard voor de
Nederlandstalige programmaversie gekozen.
~ In Opstap Opnieuw is overigens wel expliciet rekening gehouden met analfabete
ouders ( hurvers 8c ~'an de Guchte, 1995; .~arts Rc Kur~~ers, 2001). Zo zijn alle ver-
haaltjes, versjes en liedjes die in het programma voorkomen op cassette besclukbaar.
' Zoals eerder is aangegeven, konden twee buurtmoeders niet meer worden geïnter-
viewd.
~' Dit leidde overigens niet noodzakelijk tot taalproblemen: één van de Somalische
moeders gaf aan even goed Nederlands te spreken als de eigen taal; de T'urkse moeder
gaf aan beter Nederlands te spreken.
' Deze regeling was onderdeel van het `.lrbeidsplaatsenplan Buurtmoeders' (zie Butalid-
Echaves, 1997), waarin is vastgelegd dat de functie van buurtmoeder deel uitmaakt van
een loopbaantraject. Daarbij was het uitgangspunt dat buurtmoeders na twee jaar
zouden doorstromen naar een reguliere baan. Suids 1 januari 2004 is deze situatie
veranderd: de functie van buurtmoeder, die nu `contactmedewerkster' heet, is omgezet
ui een reguliere baan.
n Dat was overigens niet altijd zo: in één geval was er sprake van een volledig 'I'urkse
deelnemersgroep. Tijdens de bijeenkomsten van deze groep u-as de voertaal Turks.
'' ~'an -Tuijl (2001) merkte eerder op dat dit voor buurtmoeders lastig is te beoordelen.
In het oude Opstapprogramma (zie bijvoorbeeld Eldering Sc ~'edder, 1992) werden veel
van de opdrachten op papíer uitgevoerd, waardoor ze controleerbaar waren; in Opstap
Opnieuw is dat niet meer het geval. Buurtmoeders zijn daardoor veel meer afhankelijk
van wat de moeders over de uitvoering van de activiteiten vertellen.
"' Deze bevinding komt sterk overeen met die in het onderzoek van ~'an Tuijl (~'an
Tuijl, 2001; ~"an Tuijl, Leseman 8c Rispens, 2001): de door haar onderzochte gezinnen
hadden gemiddeld 265 van de 300 dagtaken uitgevoerd, wat neerkomt op een gemiddel-
de van 4.42 dagtaken per week.
'~ In sommige gevallen gaven de allochtone moeders aan dat ze het Nederlands beter
beheersten dan~even goed beheersten als de eerst geleerde taal. ~'oor zo'n moeder was
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het vaak meer vanzelfsprekend te kiezen voor de :~ederlandstalige versie van Opstap
Opnieuw dan voor, bijvoorbeeld, de Turkse programmaversie.
~' Opgernerkt moet worden dat bij de beoordehng van de nauwgezetheid van dc
programma-uin-oeruig de variabelen `aantal afgelegde huisbezoeken' en `gemiddeld
aantal uitgevoerde dagtaken' zwaarder wogen dan de variabele `aantal bezochte groeps-
bijeenkomsten'. In sommige gezinnen gingen vrijwel alle geplande huisbezoeken door,
werden wekelijks bijna alle dagtaken uitgevoerd, maar gingen ouders infrequent naar de
groepsbijeenkomsten. Omdat dat laatste doorgaans voortkwam uit praktische
beperkingen (werk van moeder, dnrkte in het gezin) en omdat zulke gezumen in plaats
van de groepsbijeenkomst vaak een extra huisbezoek kregen, is de programma-
uitvoering in deze gezinnen toch als nauwgezet beoordeeld.
~' Peuterspeelzalen waren, zeker in de beginperiode, niet-professionele organisaues. De
eerste speel-r.alen zijn gesticht door moeders die afspraken dat zij af~tizsselend voor
elkaars kinderen zouden zorgen (Clexkx c~ ~'an Ijzendoorn, 1992).
~a In verschillende studies ( onder andere Philips, ~1cCartnev c~ Scarr, 198?; Singer,
1993; Burchinal et al., 2000; Boonstra 8c hoop, 2001; Weterings, 2001) wordt uitgegaan
van de leid~ter-kindratio, het gemiddelde aantal kinderen per gediplomeerde leidster.
Omdat tijdens de intenriews bleek dat verschillende andere volwassenen een rol spelen
bij de onderstetuung van de kinderen, leek het echter zinvol ook hun aanwezigheid in
de ratio op te nemen.
~' Onder het eerste type vallen nuddelbare beroepsopleidingen als Kindereerzorging~
Jeugdverzorging (Iti~;)~~ en Leidster Kindercentra (LhC), onder het tweede n~pe vallen
bijcoorbeeld de :~IBO-opleidingen :~gogisch ~~'erk (~IDGO-.~~~~, Instellingswerk
(:tiIDC'~O-I`~J en Sociaal-Pedagogisch ~~'erk (SP~~~, de P.~1B0 en de ItiI.OS ( opleiding
tot kleuterleidster). I,eidsters in de derde categorie hebben meestal alleen voortge-r,et
onderwijs of een niet-relevante beroepsopleiding gevolgd.
~~' Boekenpret is een leesbevorderingsprogramma met als doel ouders te stimuleren
voor te lezen. Dit project u~ordt uitgevoerd in samenwerking met de bibliotheek.
Ouders kunnen voorleesboeken lenen en worden hierbij door speelzaalleidsters onder-
steund (zie ook ~'ereniging van Openbare Bibliotheken, 2001). Spel- en boekenplan is
een vergelijkbaar project, waarin ouders ook, ~7a de peuterspeelzaal, voorleesboeken
kunnen lenen (zie bijvoorbeeld Stuurgroep GO.~ Gemeente Tilburg, 1998).
t' Overigens gingen ook de leidsters van twee `gewone' peuterspeelzalen standaard bij
een nieuw gezin op huisbezoek.
~s Samen ~'roeg Beginnen is een project met als doel de samenwerking tussen peuter-
speelzalen en basisscholen te versterken. Het Buurtnetwerk Jeugdhulpverlening betreft
een regelmatig overleg ntssen de verschillende instanties - peuterspeelzaalwerk, thuis-
zorg, welzijnsinstellingen, bibliotheek, basisonderw-ijs - die zich in een wijk bezig-
houden met kindercn in dc lceftijd van nul tot tu-aalf en hun ouders ( zie ook Gemeente
Tilburg, 2001 a).
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~~ Deze positieve bevinding w-ijkt overigens af aan de observaties uit de inmiddels
gedateerde studie van I:mmelot 8~ SchaufeG (198?) en ook van die uit meer recente
shidies ~-an Boonstra 8c ILOOp (2001) en ~~'eterings (2001).
'-" In deze speelzaal ~.ond wel veel informeel overleg tussen leidsters onderling plaats.
'-~ Niet in alle centra was dat ook nodig, omdat er niet of nauwelijks sprake was van
uistroom van allochtone kinderen.
'--' Bij uitvoering van de t-toets in SPSS worden standaard twee t-waarden gegeven. De
keuze voor de juiste waarde is afhankehjk van de vraag of er aan de homogeniteits-
assumptie is voldaan (nagegaan met `I,evene's test for equalirt~ of varíances~. :~ls er aan
deze assumptie is voldaan, moet er worden gekozen voor de `pooled variance estimate';
als dat niet het geval is, moet er worden gekozen voor de `separate aariance estimate'
(De Heus, ~-an der I,eeden 8c Gazendam, 199~). De berekening van het aantal
vrijheidsgraden verschilt per gebrtukte methode. In het geval van de `separate variance
estimate' leidt er dat in sommige gevallen toe dat er een getal achter de komma
verschijnt.
HOOFDSTUK 5
Kenmerken van de gezinnen
Bij het bepalen van de effecten van Opstap Opnieuw en centrumbezoek moest de
invloed van verstorende variabelen zoveel mogelijk worden uitgesloten. Omdat de
onderzoeksgroepen in de onderhavige studie niet aselect konden worden samen-
gesteld, was het zinvol de achtergrondkenmerken van deelnemende kinderen en
gezinnen nauwkeurig in kaart te brengen. Bovendien werd er bij de opzet van het
onderzoek van uitgegaan dat er sprake zou kunnen zijn van een interactie tussen de
effecuviteit van de onderzochte activiteiten en bepaalde aspecten van het gezins-
klimaat Tegen die achtergrond zijn, met behulp van een oudervragenlijst die in een
persoonlijk gesprek met de moeders van de onderzochte kinderen is afgenomen,
nadere gegevens over de deelnemende gezinnen verzameld. Deze vragenlijst
bestond uit verschillende onderdelen, die in drie opeenvolgende paragrafen zullen
worden behandeld: algemene, demografische gegevens (paragraaf 5.1), gegevens
over de thuistaalsituatie (paragraaf 5.2; dit gedeelte betreft overigens alleen de
gezinnen met een niet-Nederlandse achtergrond) en gegevens over het geletterde
gezinsklimaat (paragraaf 5.3). In paragraaf 5.4 woxden de gepresenteerde gegevens
samengevat.
5.1 Demografische gegevens
In paragraaf 3.3.1 werden al enkele demogratlsche gegevens gepresenteerd (leeftijd,
geslacht en etrusche achtergrond van de kinderen, opleidingstuveau van de
moeders), omdat daarvan gebruik werd gemaakt bij de selecrie van de onder-
zoeksgroep. I~fet de oudervragenlijst werd aanvullende demografische informatie
verzameld. ~lllereerst werd de allochtone moeders gevraagd naar hun migratie-
achtergrond en die van hun echtgenoot (meer specitlek, hun geboorteland en
verblijfsduur in Nederland). -1an alle moeders (autochtone èn allochtone) werden
vragen voorgelegd over de samenstelling van het gezin en het opleidingsniveau van
hun echtgenoot.
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Migratieachtergrond
Van de 116 onderzochte kuideren zijn er 68 van allochtone herkomst. 7.oals
beschreven in paragraaf 3.3.1, is die toewijzing gebaseerd op het zogenaamde
`gecombineerde-geboortelandcriterium'. Dat criterium - waarbij iemands etniciteit
wordt bepaald op basis ~-an zijn geboorteland en~of dat van zijn vader en~of dat
~-an zijn moeder - impliceert dat een kind niet per se in het buitenland geboren
hoeft te zijn om als allochtoon te worden geïdentificeerd. Ook de ouders ~-an het
kind hoeven niet noodzakelijk allebei buiten Nederland te zijn geboren. Lo wordt
een kind van wie de moeder in Turkije en de vader ui Nederland is geboren volgens
dit criterium e~-eneens als `van Turkse herkomst' beschouwd, mits de ouders ~-an de
vader wèl uit Turkije afkomstig zijn. In Tabel 5.1 wordt daarom aangegeven waar
de kinderen, moeders en vaders uit de allochtone gezuinen zijn geboren. In die
tabel -r.ijn, naast Nederland, alleen de herkomstlanden "Turkije, 1~larokko en de
Nederlandse :lntillen~Suriname onderscheiden, omdat daar traditioneel de grootste
groepen inigranten vandaan komen (cf Dagevos, Gijsberts 8t Van Praag, 2003).
.lndere herkomstlanden zijn samengenomen in de categorie `overig'. Een meer
gedetailleerd overzicht is te vinden in Bijlage 2.
Tabel 5.1: Geboorteland van de allochtone kinderen (N-68), moeders (N-68) en vaders (N-56)
Hele groep Opstap- Centrum- Combinatie- Controle-
groep groep groep groep
N '!c N o!c N o1c N o!o N o!c
Kind
Nederland 58 85.3 18 81.8 8 72.7 25 100.0 7 70.0
Antillen~Suriname 5 7.4 1 4.5 2 18.2 - - 2 20.0
Overig 5 7.4 3 13.6 1 9.1 - - 1 10.0
Moeder
Nederland 2 2.9 - - - - 1 4.0 1 10.0
Turkije 29 42.6 9 40.9 5 45.5 11 44.0 4 40.0
Marokko 11 16.2 3 13.6 1 9.1 6 24.0 1 10.0
Antillen~Suriname 8 11.8 1 4.5 4 36.4 - - 3 30.0
Overig 18 26.5 9 40.9 1 9.1 7 28.0 1 10.0
Vader
Nederland - - - - - - - - - -
Turkije 28 50.0 7 41.2 5 55.6 12 52.2 4 57.1
Marokko 11 19.6 3 17.6 1 11.1 6 26.1 1 14.3
AntillenlSuriname 4 7.1 2 11.8 2 22.2 - - - -
Overig 13 23.2 5 29.4 1 11.1 5 21.7 2 28.6
Duidelijk is dat de meeste kinderen in Nederland, en de meeste moeders en alle
vaders buiten Nederland zijn geboren. Vergelijking van de v~ier condities laat wat dit
betreft weinig onderlinge verschillen zien. ~~'at verder opvalt is de betrekkelijk grote
groep moeders en vaders tut `o~-erige' herkomstlanden. Een aanzienlijk deel van
deze moeders en vaders - die zich met name in de Opstap- en combinatiegroep
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concentreren - is atkomstig uit Somalië (respectie~-elijk 33.3 en 38.5 procent). Dit is
~-erklaarbaar ~-anuit het feit dat er een betrel:kelijk grote groep Somaliërs in '1'ilburg
is ge~-estigd. Bij de start van het onderha~-ige onderzoek bedroeg het aantal
tiomaliërs in Tilburg 2091, ongeveer acht procent ~-an het totale aantal niet-
~l'~'esterse allochtonen in '~I'ilburg (Gemeente '1'ilburg, 2001 b). ~
Voor de l~inderen, moeders en vaders die buiten Nederland zijn geboren, is
nagegaan hoe lang zij per 1 januari 2001 (het jaar van de afname ~~an de vragenlijst)
in Nederland ~-erble~~en. De resultaten zijn weergegeven in '1'abel 5.2.
Tabel 5.2: Gemiddelde verblijfsduur in Nederland ( in jaren) van de in het buitenland geboren
kinderen ( N-9; 1 ontbrekende waarde), moeders (N-65; 1 ontbrekende waarde) en vaders
(N-54: 2 ontbrekende waarden) per 1 januari 2001
Hele groep Opstap- Centrum- Combinatie- Controle-
~roe~ groep c~roep - groep -
Kinderen 3.56 (1.24) 3.00 (0.82) 4.67 (1.15) - (-) 3.00 (1.41)
Moeders 12.83 (7.06) 11.45 (7.12) 13.09 (8.07) 13.92 (6.49) 13.00 (7.93)
Vaders 13.47 ( 7.38) 11.29 (6.32) 14.44 (7.21) 14.30 (8.38) 15.17 (6.88)
~'ergelijhing van de gemiddelden laat zien dat de verschillen tussen de vier condities
beperkt zijn. Deze observatie wordt bevestigd door statistische toetsing: in geen
van de drie gevallen is er sprake van significante verschillen (verblijfsduur van het
kind: F(2,6)-2.50, p-.1G2; verblijfsduur van de moeder: F(3,G1)-0.46, p-.710;
verblijfsduur van de vader: F(3,50)-0.73, p-.539). Wel is er een aanzienlijke
spreiding: bij de moeders loopt de verblijfsduur uiteen van 2 tot 29 jaar, bij de
~-aders van 1 tot 31 jaar.
Gezinssamenstelling
De ouder~-ragenlijsten w~erden, zoals gezegd, afgenomen bij de moeder. Ell:e
moeder werd ge~~raagd uit welke andere leden - dat ~~-il zeggen, andere personen
dan zijzelf en het onderzochte kind - het gezin bestond. In "I'abel 5.3 zijn de uit-
komsten van deze vraag opgenomen. Omdat dit onderscheid voor verdere analt~ses
~~an belang is (zie paragraaf 5.3), werd voor de oudere kinderen van het gezin
nagegaan of deze al dan niet ~-an middelbare-schoolleeftijd waren.
Tabel 5.3: Overzicht van de samenstelling van de onderzochte gezinnen ( N-116)
Hele groep Opstap- Centrum- Combinatie- Controle-
groep groep groep groep
N 'Io N '~o N 're N 9'o N 'Io
Vader 99 85.3 18 78 3 36 85.7 29 93.5 16 80.0
Jongere kinderen 66 56.9 18 78.3 19 45.2 21 67.7 8 40.0
Oudere kinderen 65 56.0 17 73.9 21 50.0 15 48.4 12 60.0
- van v.o.-Ieeftijd 17 14.7 8 34.8 2 4.8 6 19.4 1 5.0
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In zeventien gevallen is er geen vader aanwezig en is er dus sprake van één-
oudergezinnen. Het aantal één-oudergezinnen is gelijkelijk verdeeld over de vier
condities; resultaten van statistische toetsing laten zien dat er geen significante
verschillen zijn (x'-(3)-3.05, p-.384). Ook wat betreft de aanwezigheid van oudere
kinderen zijn er geen significante versclullen (X'-(3)-4.47, p-.215). ~~~at betreft de
aanwezigheid van jongere kinderen en kinderen van middelbare-schoolleeftijd zijn
die er wel (respectievelijk x~(3)-10.42, p-.015 en x~(3)-12.77, p-.005).
Opleidingsniveau van de ouders
Net als over de etnische achtergrond van de gezinnen werd in paragraaf 3.3.1 al
gerapporteerd over het opleidingsniveau van de moeders, omdat ook deze variabele
werd gebruikt bij de matching van de onderzoeksgroepen. De voornaamste
observatie die uit de bespreking van deze gegevens naar voren kwam, is dat er
aanzienlijke verschillen zijn tussen de vier condities: de moeders uit de Opstap- en
combinatiegroep zijn, over het geheel bezien, het laagst opgeleid, de moeders uit de
centrumgroep het hoogst. De moeders uit de controlegroep nemen een tussen-
positie in. Overigens moet luerbij worden aangetekend dat er een sterke relatie is
tussen etnische achtergrond en opleidingsniveau. De autochtone moeders zijn
significant hoger opgeleid dan de allochtone moeders (t(113)-4.22, pc.001); hun
gemiddelde opleidingsniveaus (minimum-l~geen onderwijs; maximum-5~HB0
of hoger) zijn respectievelijk 3.54 (SD-0.65) en 2.88 (SD-1.03).
:~anwllend is naar het opleidingsniveau van de vaders gevraagd. Het beeld dat
naar voren komt lijkt in grote lijnen overeen te komen met dat van het
opleidingsniveau van de moeders; er is dan ook een sterke correlatie tussen beide
variabelen (Spearman's 0-.43, pc.001). De vaders uit de Opstap- en combinaue-
groep zijn, over het geheel bezien, het laagst opgeleid: hun getniddelde opleiduigs-
niveaus zijn respectievelijk 3.18 (SD-1.01) en 3.00 (SD-1.02). De vaders uit de
centrum- en controlegroep hebben gemiddeld het hoogste opleidingsniveau,
respectievelijk 3.40 (SD-0.81) en 3.38 (SD-0.96). Statistische analvse laat evenwel
zien dat de verschillen tussen de condities niet significant zijn (F(3,92)-1.09,
p-.357).
5.2 Taalsituatie in de allochtone gezinnen
Voor de 68 allochtone gezinnen is allereerst nagegaan welke taalachtergrond ze
hebben. In Bijlage 3 wordt daarvan een totaaloverzicht gegeven. Vervolgens is aan
de géinterviewde moeders de vraag voorgelegd welke taal zij mondeling het beste
beheersen: de eigen taal (i.e. de taal van de eigen etrusche groep), het Nederlands of
beide talen even goed. De uitkomsten van deze vraag zijn weergegeven in
Tabel 5.4.
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Tabel 5.4: Best beheerste taal van de geïnterviewde allochtone moeders (N-68)
Hele groep Opstap- Centrum- Combinatie- Controle-
groep groep groep grcep
N oIo N '~o N '~o N ~a N '~a
Beter eigen taal 48 70.6 17 77.3 6 54.5 18 72.0 7 70.0
Beter Nederlands 5 7.4 1 4.5 2 18.2 1 4.0 1 10.0
Beide talen even goed 15 22.1 4 18.2 3 27.3 6 24.0 2 20.0
Verreweg de meeste moeders ga~~en aan de taal van de eigen etnische groep het
beste te beheersen. Dit beeld komt, in grote lijnen, tenig in alle vier de condities;
statistische toetsing laat in dit opzicht dan ook geen significante cerschillen zien
(x'-(6)-3.36, p-.7G2).
Vercolgens is het taalkeuzegedrag in de gezinnen nagegaan. De geïnten~ewde
moeders is gevraagd naar de taal van interactie in drie omstandigheden: (i) in
gesprekken tussen ouders onderling, (ii) in gesprekken tussen moeder en kind(eren)
en (iii) in gesprekken tussen kinderen onderling. De resultaten van deze vraag zijn
samengevat u1 '1'abel 5.5.
Tabel 5.5: Taalkeuze tussen ouders onderling (N-56), tussen moeder en kind(eren) (N-68) en
tussen kinderen onderling (N-62)
Hele groep Opstap- Centrum- Combinatie- Controle-
groep groep groep groep
N oib N o~o N '~o N a~o N o~o
~UderB-f1tt~6~ . .. ,~ . . .~. ~ ~ ~~ ~ .
Eigen taal 50 89.3 13 76.5 8 88.9 22 95.7 7 100.0
Nederlands 1 1.8 1 5.9
























Eigen taal 5 8.1 - - 1 9.1 3 13.6 1 12.5
Nederlands 31 50.0 10 47.6 7 63.6 10 45.5 4 50.0
Beide talen 26 41.9 11 52.4 3 27.3 9 40.9 3 37.5
~~'at opvalt zijn de aanzienlijke verschillen tussen de drie contexten. Wanneer
ouders met elkaar praten, gebruiken ze in vrijwel alle gevallen uitsluitend hun eigen
taaL In gesprekken met hun kind(eren), daarentegen, gebruikt meer dan de helft
van de géinterviewde moeders het Nederlands of een combinatie van Nederlands
en de eigen taal. Ten slotte gebruiken de kinderen onderling in bijna alle gevallen
Nederlands, al dan niet in combinatie met de eigen taal. In geen van de drie
contexten zijn er significante verschillen tussen de vier condities (ouders onderling:
X'-(6)-5.46, p-.486; moeder-kind(eren): X'(6)-8.49, p-.204; kinderen onderling:
x'-(6)-4.43, p-.619).
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De derde obsen-atie - dat kinderen in gesprekken met elkaar sterker geneigd zijn
Nederlands te spreken, al dan niet in combinatie met de eigen taal - lijkt voor de
hand te liggen, met name als gevolg van het feit dat deze kinderen (in elk geval
buiten het gezin) in een dominant Nederlandstalige omgeving opgroeien. Ver-
gelijkbare gegevens komen naar voren uit Nederlands taalkeuzeonderzoek (zie
bijvoorbeeld Extra et al., 2001; Van Steensel, 2001).
De tweede observatie - dat veel van de moeders in gesprekken met hun
kind(eren) Nederlands gebruiken - is opmerkelijker, temeer omdat verschillende
van deze moeders eerder hadden aangegeven dat het Nederlands niet hun domi-
nante taal is. Ter illustratie kan worden vermeld dat van de 48 moeders die zeiden
hun eigen taal het beste te beheersen er 20 desondanks aangaven afwisselend beide
talen te spreken met hun kind(eren); 5 van deze moeders zeiden zelfs alleen maar
Nederlands met hun kind(eren) te spreken. De keuze van moeders voor gebruik
van het Nederlands - ondanks het feit dat het Nederlands niet hun dorrunante taal
is - kan voortkomen uit het idee dat ze daarmee bijdragen aan het schoolsucces van
hun kind. In die zin kan deze keuze worden beschouwd als een vorm van (bewuste)
adaptatie aan de meerderheidscultuur. Op basis van een onderzoek onder
Mesicaanse immigranten in de Verenigde Staten concludeerden Gallimore 8c Reese
(1999) eerder dat allochtone ouders hun eigen culturele gebruiken soms veranderen
om daarmee de schoolloopbaan van hun kulderen te ondersteunen.'-
5.3 Geletterd gezinsklimaat
De kern van de ouden~ragenlijst werd gevormd door vragen over de frequentie en
k-waliteit van het geletterde aanbod in de onderzochte gezinnen, samengevat onder
de noemer `geletterd gezinsklimaat' (ook wel aangeduid als `home literacv
em-ironment' of `HLE', cE ~~'ood, 2002). Dit deel van de vragenlijst bestond uit
nvee onderdelen. In het eerste onderdeel, waarvan de uitkomsten worden beschre-
ven in paragraaf 5.3.1, kregen de moeders vragen voorgelegd over het vóórkomen
van een reeks van geletterde acti~nteiten in het gezin. Op basis van de antwoorden
op deze vragen konden de deehiemende gezinnen worden onderverdeeld in drie
gezinstppen, waarvan de samenstelling wordt beschreven in paragraaf 5.3.2. In het
tweede onderdeel van de vragenlijst werden vragen gesteld over de kwaliteit van de
ouder-kindinteractie tijdens een fictieve, maar veel voorkomende geletterde
acuviteit (het bekijken van een plaat uit een prentenboek). De uitl:omsten iveman
worden gepresenteerd in paragraaf 5.3.3.
5.3.1 Geletterde activiteiten in het gezin
In de vragenlijst werd aandacht besteed aan twee typen geletterde activiteiten:
indi~7duele activiteiten van ouders en gezamenlijke activiteiten van ouders en
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ondexzochte kindexen. In beide gevallen werd overigens niet alleen gekeken naar de
rol van de ouders, maar ook naar die van de oudere kinderen in het gezin (meer
specifiek, kinderen van middelbare-schoolleeftijd), omdat die, met name in alloch-
tone gezumen, een belangrijke rol kunnen spelen bij de overdracht van geletterde
vaardigheden (cf. Gregon', 1998; ~~'illiams 8z Gregorv, 2001).
Individuele geletterde activiteiten van ouders en oudere kinderen
In eerder onderzoek werd aangetoond dat de ontluikende geletterde ontwikkeling
van jonge kinderen wordt gestunuleerd door het modelgedrag van en-aren schrift-
gebnukers (Sy-mons, Szuszkiewicz 8z I3onnell, 1996; zie ook paragraaf 1.4.2).;
Kinderen ontwikhelen inzichten ui de aard, vorm en functies van geschreven taal,
doordat ze mensen om zich heen in allerlei siniaties en met allerlei doeleuiden zien
lezen en schrijven (Teale, 1986; Van Lierop-Debrauwer, 1990; Stainthorp éc
Hughes, 2000). In de oudervragenlijst werd gevraagd naar het al dan niet plaats-
vinden van dergelijke lees- en schrijfactiviteiten. Er werden zeven activiteiten
onderscheiden: (i) folders en huis-aan-huisbladen lezen, (ii) tijdschriften lezen, (iii)
kranten lezen, (iv) boeken lezen, (v) boodschappenlijstjes maken, (vi) (wens)kaarten
en brieven schrijven en (vii) gebruik van een computer. De uitkomsten worden - in
de vorm van percentages - gepresenteerd in Tabe15.G.
Vooraf moet worden opgemerkt dat tuet alle uitkomsten gelijksoortig van aard
zijn. In de meeste gevallen werd gevraagd naar de frequentie waarmee een activiteit
plaatsvond, wat resulteerde in een ordinale variabele met, bijvoorbeeld, de waarden
`(bijna) nooit', `één of een paar keer per maand' en `één of een paar keer per week'.
Soms werd alleen gevraagd ~f een activiteit plaatsvond, wat resulteerde in een
dichotome variabele met de waarden `ja' en `nee'.
Het algemene beeld is dat de bevraagde geletterde activiteiten, met enkele
uitzonderingen, in de Opstap- en combinatiegroep het minst frequent en in de
centrum- en controlegroep het meest frequent voorkomen. Resultaten van
statistische analyses laten voor drie acuviteiten significante tussengroepsverschillen
zien: tijdschriften lezen (Kruskal-~~'allis H-17.69, p-.001)`t, boodschappenlijstjes
schrijven (hruskal-Wallis 1I-11.04, p-.012) en (wens)kaarten en brieven schrijven
(Kruskal-~~G'allis H-34.60, pc.001).
Een waarschijnlijke verklaring voor de gevonden verschillen ligt in het feit dat de
condities wat betreft twee van de gebruilae matclung-variabelen - etnische achter-
grond en sociaal-economische status (geoperationaliseerd als opleidingsniveau van
de moeder) - aanzienlijke variatie vertonen (zie ook paragraaf 3.3.1). In paragraaf
1.4.2 werd al aangegeven dat deze twee variabelen doorgaans samenhangen met het
geletterde klimaat in gezinnen. Om die reden is aanvullend gekeken naar de relatie
tussen etnische achtergrond~sociaal-economische status en de frequentie van de
genoemde geletterde activiteiten. Hierbij moet worden opgemerkt dat de oor-
110 Voor- en vroegschoolse stimuleringsactiviteiten en ontwikkeling van geletterdheid
Tabel 5.6: ( Frequentie van) voorkomen van individuele geletterde activiteiten van ouders en
oudere kinderen in de onderzochte gezinnen ( N-116)
Hele groep Opstap- Centrum- Combinatie- Controle-
groep groep groep groep
o~o '~c 'Io oIn oIu
Folders lezen ~~
- - - - - -"rz,
(Bijna) nooit 2.6 8.7 2.4 - -
1lpaar keer per maand 5.2 - 2.4 12.9 5.0
1lpaar keer per week 92.2 91.3 95.2 87.1 95.0
`Tijdschriften lezen
(Bijna) nooit 37.7 52.2 14.6 56.7 40.0
1lpaar keer per maand 17.5 26.1 19.5 13.3 10.0
1lpaarkeerper week 44.7 21.7 65.9 30.0 50.0
Kranten lezen : .
(Bijna) nooit 38.3 47.8 33.3 46.7 25.0
1lpaar keer per maand 13.0 30.4 7.1 6.7 15.0
1lpaar keer per week 48.7 21.7 59.5 46.7 60.0
Boeken lezen
(Bijna) nooit 34.5 27.3
tlpaar keer per maand 15.9 27.3
1lpaar keer per week 49.6 45.5
,BuadschaPRenl'ry'stjes makan
(Bijna) nooit 26.7 34.8
In sommige gevallen 35.3 21.7
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spronkelijke SES-indeling is teruggebracht tot drie groepen: (i) een lage-SES-groep,
die bestaat uit gezinnen waarvan de moeder geen onderwijs of alleen basisonderwijs
heeft gevolgd (N-28); (ii) een midden-SES-groep, die bestaat uit gezinnen waarvan
de moeder een opleiding op VBO- of 1~1r1V0-niveau heeft gevolgd (N-43); en (iii)
een hoge(re)-SES-groep, die bestaat uit gezinnen waarvan de moeder ten minste
een MBO-opleiding heeft gevolgd (N-45).5
Vergelijking van de autochtone en allochtone gezinnen laat inderdaad sig-
nificante verschillen zien op de variabelen `tijdschriften lezen' (Mann-~~~itney
U-683.00, pc.001)~~, `boodschappenlijstjes schrijven' (l~lann-~x~hitne~ U-1205.50,
p-.011) en `(wens)kaarten en brieven schrijven' (Mann-Whitney U-672.00,
pc.001). Alledrie deze versclullen zijn in het voordeel van de autochtone gezinnen.
Zo worden in 77.1 procent van de autochtone gezinnen, volgens de geïnterviewde
ouders, ten minste één keer per week tijdschriften gelezen; in de allochtone groep
gebeurt dat in maar 21.2 procent van de gezinnen. Van de autochtone gezinnen
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maakt 52.1 procent, telkens wanneer er boodschappen worden gedaan, gebruik van
een boodschappenlijstje; slechts 27.9 procent van de allochtone gezinnen doet dat.
In 79.2 procent van de autochtone gezinnen worden één of een paar keer per
maand kaarten of brieven geschreven; in de allochtone groep gebeurt dat ui maar
26.9 procent van de gezinnen. Daarnaast werd een significant verschil gevonden op
de variabele `gebruik van een computer' (X'(1)-13.61, p~.001): meer autochtone
dan allochtone gezinnen maken regelmatig gebruik van een computer (respec-
tievelijk 77.1 en 42.6 procent).
Vergelijking van de drie SF.S-groepen laat eveneens significante verschillen zien
voor tijdschriften lezen (Kniskal-~'allis H-22.80, pc.001), boodschappenlijstjes
schrijven (Itiruskal-~~G'allis H-12.76, p-.002) en (wens)kaarten en brieven schrijven
(Kruskal-Wallis 1-í-27.69, pc.001). Er lijken met name verschillen te bestaan tussen
de lage-SES-gezinnen enerzijds en de midden- en hoge-SES-gezinnen anderzijds.~
Zo worden in 54.8 procent van de midden-SES-gezinnen en 56.8 procent van de
hoge-SES-gezinnen één of een paar keer per week tijdschriften gelezen; in de lage-
SES-groep gebeurt dat in maar 10.7 procent van de gezinnen. 46.5 procent van de
midden-SES-gezinnen en 42.2 procent van de hoge-SES-gezinnen maakt telkens
gebruik van een boodschappenlijstje; slechts 17.9 procent van de lage-SES-
gezinnen doet dat. In 48.8 procent van de midden-SES-gezinnen en 68.9 procent
van de hoge-SES-gezinnen worden maandelijks kaarten of brieven geschreven; in
de lage-SES-groep gebeurt dat in maar 14.8 procent van de gezinnen. Daarnaast
werden significante tussengroepsverschillen gevonden op de variabelen `boeken
lezen' (Kruskal-~~'allis H-6.97, p-.031) en `gebruik van een computer'
(x~(2)-12.41, p-.002). Wat betreft die laatste activiteit lijkt er opnieuw sprake van
een verschil tussen de lage-SES-gezinnen (28.6 procent maakt gebruik van een
computer) en de midden- en hoge-SES-gezinnen (respectievelijk 62.8 en 68.9
procent gebruikt een computer). Wat betreft boeken lezen lijkt er sprake van een
verschil tussen de lage- en midden-SES-gezinnen enerzijds (in respectievelijk 48.1
en 38.1 procent ~-an deze gezinnen worden boeken gelezen) en de hoge-SES-
gezinnen anderzijds (in 61.4 procent worden boeken gelezen).
Twee variabelen -`folders lezen' en `kranten lezen' - vertonen geen relatie met
etnische achtergrond~sociaal-economische status; deze activiteiten worden, over
het geheel bezien, in de autochtone en hogere-SES-gezinnen niet meer of minder
frequent uitgevoerd dan in de allochtone en lage-SES-gezinnen. ~~'at betreft folders
lezen is dat niet verwonderlijk. Folders en huis-aan-huisbladen zijn voor alle
gezinnen beschikbaar. De kans dat ze worden ingezien is daardoor in principe voor
alle gezinnen even groot. Nadere beschouwing van de gegevens laat zien dat deze
activiteit in alle gezinstypen regelmatig voorkomt. Zo gaf 91.7 procent van de
autochtone ouders en 92.6 procent ~ran de allochtone ouders aan dat er in hun
gezin ten minste één keer per week in folders of huis-aan-huisbladen wordt
gekeken. In de lage-, midden- en hoge-SES-groep gebeurt dat ui respectievelijk
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85.,, 95.3 en 93.3 procent van de gezinnen. ~~'at betreft kranten lezen is het
ontbreken van een verband opmerkelijker. híede op basis van onderzoek als dat
van 'I~esser, 1~Ierens ~`'an Praag (1999; zie paragraaf 1.-1.2) zou mogen worden
venvacht dat in autochtone, hoge-SFS-gezinnen vaker kranten worden gelezen dan
in allochtone, lage-SES-gezinnen. Dat bleek voor de gezinnen in het onderhavige
onderzoek iuet het geval. Overigens maakt 65.0 procent van de allochtone
gezinnen die aangaven de krant te lezen, gebruik van een krant in de eigen taal,
naast of iii plaats van een Nederlandstalige krant.
De variabele `boeken lezen' vertoont wel een relatie met sociaal-economische
stanis, maar niet met etnische achtergrond. Ook dat lijkt in tegenspraak met u-at op
basis van onderzoek als dat van Tesser, l~ferens 8z Van Praag (1999) zou kunnen
worden verwacht. Dit resultaat lijkt voor een deel voort te komen uit de manier
~vaarop de ~-ariabele is samengesteld. In de eerste plaats heeft ze betrekking op het
lezen van verschillende it-pen boeken. Niet alleen romans of `echte' leesboeken,
maar ook religieuze boeken, informatieve boeken en snidieboeken zijn in deze
variabele betrokken. In de tweede plaats omvat de variabele het leesgedrag van
zowel ouders als oudere kinderen (meer specifiek, kinderen van middelbare-
schoolleeftijd). Veel oudere kinderen krijgen huiswerk mee van school. De boeken
die zij daar~roor gebruiken vallen daarmee ook onder de algemene categorie `boeken
lezen'. I Ict feit dat er in de allochtone gezinnen meer kinderen van middelbare-
schoolleeftijd zijn dan in de autochtone gezinnenH, leidt mogelijk tot een onbedoeld
resultaat. ~}Uanneer er bijvoorbeeld alleen wordt gekeken naar het lezen van
romans~leesboeken door ouders, dan blijkt er wel sprake van een signiticant
verschil tussen de autochtone en allochtone gezinnen (X'(1)--1.1?, p-.0~1). Dat
versclul is in het voordeel van de autochtone ouders: 56.3 procent van hen leest
romans~leesboeken, tegenover 36.9 procent e-an de allochtone ouders.
Gezamenlijke gelettetde activiteiten met het kind
Ontluikende geletterdheid wordt niet alleen béinvloed door het modelgedrag van
ervaren schriftgebruikers, maar ook door de actievc deelname van kinderen aan
geletterde acuviteiten (cf. Leseman ~:c De Jong, 1998; Burgess, Hecht 8c Lonigan,
2002). Hoewel voorlezen in de onderzoeksliteratuur een centrale plaats inneemt,
wijzen verschillende onderzoekers erop dat ook andere typen activiteiten kunnen
bijdragen aan de ontwikkeling van geletterdheid bij jonge kinderen (Van Lierop-
Debrauwer, 1990; Scarborough 8z Dobrich, 1994; Bus, Van IJzendoorn óc
Pellegrini, 1995; Leseman 8c De ]ong, 1998; ~~'ood, 2002; zie ook paragraaf 1.42).
In lijn daarmee zijn in de ouden-ragenlijst, naast een vraag over (i) voorlezen, ook
vragen opgenomen over (ii) samen naar educatieve tv-programma's kijken, (iii)
samen liedjes zingen en versjes zeggen, (iv) gezamenlijke schrijfactiviteiten, (v) ver-
halen vertellen (zonder ondersteuning van voorleesboekjes) en (vi) gezamenlijk
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bibhotheekbezoek. De annvoorden op deze vragen worden samengevat in
"I'abel 7J.
Net als bij het ~-orige onderdeel moet vooraf worden opgemerkt dat niet alle
uitkomsten van dezelfdc aard zijn. Soms ~~~erd gevraagd naar frequentie, wat
resulteerde in een ordinale variabele. Soms ~verd alleen gevraagd c)f een activiteit
plaatsvond, wat resulteerde in een dichotome variabele.
Daarnaast moet worden aangetekend dat de Opstap- en combinatiegezinnen
espliciet is gevraagd naar de uin-oering van gezamenlijke geletterde activiteiten
bariten de ~ontezt uan Op.rtup Oprzieuw. Versclullende van de bevraagde actieiteiten zijn
iinmers onderdeel van het programma; opname van die activiteiten in onderstaande
variabelen zou tot een vertekend beeld hebben geleid.
Tabei 5.7: (Frequentie van) voorkomen van gezamenlijke geletterde activiteiten met het kind in
de onderzochte gezinnen ( N-116)
Hele groep Opstap- Centrum- Combinatie- Controle-
groep groep groep groep
oro o~o o~o Io oIo
Voorlezen
(Bijna) nooit 15.0 40.9 4.8 17.2 5.0
1~paar keer per maand 6.2 4.5 7.1 3.4 10.0
1~paar keer per week 34.5 27.3 31.0 34.5 50.0
Elke dag 44.2 27.3 57.1 44.8 35.0
Naar educatieve ri kijken
Ja 32.7 38.1 26.8 41.4 26.3
Liedjes zingen, versjes zeggen
Ja 74.8 63.6 81.0 71.0 80.0
Gezamentljk schr'ry'ven
Ja 88.6 91.3 88.1 86.2 90.0
Verhalen vertellen
Ja 63.8 82.6 54.8 61.3 65.0
Bibliotheekbezoek
(Bijna) nooit 45.6 59.1 38.1 53.3 35.0
ltpaar keer per jaar 8.8 4.5 16.7 3.3 5.0
ltpaar keer per maand 45.6 36.4 45.2 43.3 60.0
De resultaten van de vragen naar gezamenlijke geletterde activiteiten met het kind
zijn minder eenduidig dan die van de vragen naar individuele activiteiten van
ouders en oudere kinderen. Op sommige variabelen (`liedjes zingen, versjes zeggen'
en `bibliotheekbezoek') scoren de centrum- en controlegroep, net als in de vorige
subparagraaf, hoger dan de Opstap- en combinatiegroep. Deze verschillen zijn
echter niet statistisch significant (respectievelijk X~(3)-2.83, p-.~119 en Kruskal-
~X'allis H-3.15, p-.3G9). ~~'at betreft voorlezen lijkt er met name sprake van een
verschil tussen de npstapgroep enerzijds en de combinarie-, centnim- en
controlegroep anderzijds. Dit verschil is wel significant (Kruskal-Wallis H-10.01,
p-.019). Op de variabelen `naar educatieve tv kijken' en `verhalen vertellen' scoren
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de Opstap- en combinatiegroep juist hoger dan de centrum- en controlegroep,
hoewel die verschillen weer niet sigruficant zijn (respectievelijk x-'(3)-2.26, p-.520
en x'-(3)-5.11, p-.1G-1). Opmerkelijk is, ten slotte, dat in alle vier de condiues het
merendeel van de ouders of oudere broers en z.ussen met het kind gez.amenlijke
schrijfactiviteiten uitvoert.
Het lijkt opnieuw waarschijnlijk dat de variatie tussen de condities in etnische
achtergrond en sociaal-economische status een rol speelt bij de gevonden ver-
schillen. Om die reden is ook nu weer nagegaan of er verbanden zijn tussen
etniciteit~SES en het al dan niet plaatsvinden van geletterde acuviteiten.
Vergelijking van de autochtone en allochtone gezinnen laat significante verschil-
len zien op twee variabelen: `voorlezen' (hlann-~~~hitney- U-1122.50, p-.007) en
`liedjes zingen, versjes zeggen' (X'-(1)-4.94, p-.02G). Beide versclvllen zijn in het
voordeel van de autochtone groep. 7o wordt in 8'.2 procent van de autochtone
gezinnen, volgens de géinterviewde ouders, wekelijks of zelfs dagelijks voorgelezen;
in de allochtone groep doet 72. 7 procent van de gezinnen dat. In 85.-1 procent van
de autocluone gezinnen worden liedjes gezongen of versjes gezegd; in de alloch-
tone groep gebeurt dat in 67.2 procent van de gezinnen. Opmerkelijk is wel dat in
een aanzienlijk deel van de allochtone gezinnen - ook al bhjft de groep als geheel
achter bij de autochtone gezinnen - voorgelezen wordt aan en liedjes worden
gezongen~versjes worden gezegd met het kind.
Vergelijking van de drie SES-groepen laat signitlcante verschillen zien op de
variabelen `voorlezen' (Itruskal-~~'allis II-10.75, p-.005) en `verhalen vertellen'
(x'-(2)-6.73, p-.035). De verschillen in voorleesfrequenue zijn in het voordeel van
de midden- en hoge-SES-gezinnen: in respectievelijk 85.7 en 91.1 procent van deze
gezinnen ~vordt wekelijks of dagelijks voorgelezen. In de lage-SES-groep gebeurt
dat ui -46? procent van de gezinnen. In een even groot deel van de lage-SES-
gezinnen (~3G? procent) wordt (bijna) nooit voorgelezen. De verschillen tussen de
SES-groepen lijken in overeenstemming met eerder onderzoek naar de relatie
tussen sociaal-econorrusche variabelen en het geletterde gezinsklimaat (cE Bradlev
et al., 2001; zie paragraaf 1.~.2). De verschillen ten aanzien van verhalen vertellen
zijn in het voordeel van de lage- en de hoge-SF.S-gezinnen. In respectievelijk 75.0
en 71.1 procent van deze gezinnen worden met enige regelmaat verhalen verteld; in
de midden-SES-groep gebeurt dat in maar 48.8 procent van de gezinnen. Een
mogelijke verklaring voor de hoge score van de lage-SES-groep op `verhalen
vertellen' ligt in het feit dat deze groep vrijwel geheel uit allochtone gezinnen
bestaat (sledits één van de gezinnen uit deze groep is van autochtone herkomst).
Verhalen aertellen zou, voor deze groep, kunnen worden beschouwd als een
cultuurspecifiek equivalent van voorlezen. Veel laagopgeleide, allochtone ouders
zijn wellicht opgegroeid in meer `orale' omgevingen, waar het vertellen van
verhalen een regelmatige activiteit is. Deze achiergrond, gecombineerd met een
beperkte leesvaardigheid als gevolg van een laag opleidingsniveau, maakt het
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waarsclujnlijk dat deze ouders hun kinderen eerder verhalen vertellen dan
voorlezen (zie ook Jap-a-Joe óc Leseman, 1993). Combinatie van de variabelen
`voorleesfreyuentie' en `verhalen vertellen' lijkt deze verklaring te bevestigen: 52.6
procent van de lage-SES-ouders die zei hun kinderen verhalen te vertellen, gaf aan
(bijna) nooit voor te lezen.
Drie activiteiten - samen educatieve televisieprogramma's kijken, gezamenlijke
schrijfactiviteiten en bibliotheekbezoek - vertonen geen verband met etnische
achtergrond en sociaal-economische status. Het bewust samen naar educatieve tv-
programma's kijken is een activiteit die sowieso relatief weinig plaatsvindt: in
37.0 procent van de autochtone gezinnen en 29.7 procent van de allochtone gezin-
nen wordt samen met het kind naar programma's als Sesamstraat gekeken; in de
lage-, midden- en hoge-SES-groep gebeurt dat in respectievelijk 28.0, 34.1 en 34.1
procent van de gezinnen. Eén van de (h~-pothetische) verklaringen voor deze
observaue is dat ouders activiteiten als televisie kijken in het algemeen minder
belangrijk vinden dan, bijvoorbeeld, voorlezen. Mogelijk spelen adviezen van
(kleuter)leerkrachten aan ouders hierbij een rol. Eerder onderzoek van Van Lierop-
Debrauwer (1990) liet zien dat basisschoolleerkrachten weinig belang hechten aan
het bekijken van televisieprograrnma's. Daarnaast kan het zo zijn dat ouders tv
kijken vooral als een individuele activiteit beschouwen, waarbij zij niet per se
betrokken hoeven te zijn.
Gezamenlijke schrijfactiviteiten vinden juist in veel gezinnen plaats: in 89.6
procent van de autochtone gezinnen en 87.9 procent van de allochtone gezinnen
worden dergelijke activiteiten ondernomen; in de lage-, midden- en hoge-SES-
groep gebeurt dat in respectievelijk 85.2, 88.4 en 90.9 procent van de gezinnen. Dit
heeft waarsclujnlijk te maken met de periode waarin de ouderinten-iews zijn
afgenomen (aan het euide van groep 2). Hoewel het conventionele lees- en schrijf-
onderwijs pas begint in groep 3, wordt ook in de kleuterbouw uitgebreid aandacht
besteed aan geschreven letters en woorden (cf. Stoep 8~ Verhoeven, 2000).
Spelenderwijs leren kinderen bijvoorbeeld hun eigen naam of die van hun moeder
of vader schrijven. Het lijkt waarschijnlijk dat kinderen die eerste schrijfactiviteiten
`mee naar huis nemen', en er hun ouders of oudere broers of zussen actief bij
betrekken.
Ook wat bibliotheekbezoek betreft zijn de verschillen tussen de autochtone en
allochtone groep, en tussen de drie SES-groepen beperkt. In de autochtone groep
gaat 58.3 procent van de ouders (en~of oudere kinderen) jaarlijks of maandelijks
met het kind naar de bibliotheek, in de allochtone groep doet 51.5 procent van de
ouders dat In de lage-SES-groep gaat 40.7 procent van de ouders (en~of oudere
kinderen) met het kind naar de bibliotheek, in de midden- en hoge-SES-groep doen
respectievelijk 59.5 en 57.8 procent van de ouders dat.
De reden voor het al dan niet bezoeken van de bibliotheek is mogelijk wèl ver-
schillend voor de diverse subgroepen. Het lijkt erop dat het voor veel autochtone
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gezinnen ruet noodzakelijk is om naar de bibliotheek te gaan. In 89.5 procent van
de autochtone gezinnen die aangaven (bijna) nooit de bibliotheek te bezoeken,
wordt het kind wel voorgelezen, maar dan uit boeken die het gezin zelf in bezit
heeft. Niet naar de bibliotheek gaan wijst in deze gezinnen, met andere woorden,
niet per se op een beperkt geletterd klimaat. In 32.3 procent van de allochtone
gezinnen die niet naar de bibliotheek gaan, wordt het kind niet voorgelezen. In deze
gezinnen duidt het niet bezoeken van de bibliotheek waarsclujnlijk wel op een
beperkt geletterd klimaat Voor de drie SF.S-groepen komt een vergelijkbaar beeld
naar voren. In de lage-SF.S-groep wordt 53.5 procent van de kinderen die niet met
hun ouders of oudere broers~zussen naar de bibliotheek gaan, ook niel voorgelezen.
In de midden- en hoge-SES-groep is dat in respectievelijk 12.5 en 10.5 procent van
de gezinnen het geval.
5.3.2 Integratie van de resultaten: gezinst~pen
Samenstelling van gezinstppen
In de vorige paragraaf werden de uitkomsten van de vragen naar het al dan niet
plaatsvinden van geletterde activiteiten afzonderlijk gepresenteerd. In deze para-
graaf worden die resultaten géintegreerd. In navolging van de eerder aangehaalde
studie van Wood (2002) zijn, met behulp van statistiscbe technieken (factor- en
clusteranal~~se), gezinsn~pen geïdentificeerd (zie ook Van Steensel, te verschijnen).
Daartoe werden drie stappen genomen.
In een eerste stap werd de reeks geletterde activiteiten waarover vragen zijn
gesteld, teruggebracht tot een aantal algemene categorieën. Het moge duidelijk zijn
dat de bevraagde geletterde activiteiten van elkaar versclullen in aard en functie:
folders lezen, bijvoorbeeld, dient een ander doel dan het lezen van een literaire
roman. Een voor de hand liggende vraag is dan ook in hoeverre die activiteiten
verschillende aspecten van het geletterde gezinsklimaat representeren. Om deze
vraag te beantu,~oorden werden twee (eiploratieve) factoranah-ses uitgevoerd: één
voor individuele geletterde activiteiten van ouders en oudere kinderen en één voor
gezamenlijke geletterde activiteiten met het kind. De geroteerde factorladingen
(varima~-rotatie) worden gepresenteerd in Tabel 5.8.
De eerste factoranalvse genereerde twee factoren (met eigenwaarden van 1.89 en
1.08), die samen -12.40 procent van de variantie in scores verklaren. De eerste factor
kan worden gekenmerkt als `geletterde activiteiten voor persoonlijke doeleinden':
boeken en tijdschriften worden doorgaans gelezen voor vermaak of persoonlijke
ontwikkeling, (wens)kaarten en brieven worden geschreven voor het onderhouden
van persoonlijke relaties, en computers worden, althans in deze onderzoeksgroep,
veelal gebnukt voor het plezier (via het spelen van computerspelletjes) en voor
interpersoonlijke communicatie (e-mailen, chatten).'~ De tweede factor kan worden
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Tabel 5.8: Resultaten van de factoranalyses
Factoranalyse 1
Geletterde activiteiten van Factor 1 Factor 2




















Geletterde activiteiten Factor 1 Factor 2
met het kind
Voorlezen 75 05
Naar educatieve tv kijken .29 49
Liedjes zingen, versjes
zeggen .39 .30
Gezamenlijk schrijven -.02 .61
Verhalen vertellen -.11 .70
Bibliotheekbezoek .77 -.16
Verklaarde variantie 23.99~0 19.62`~a
gekarakteriseerd als `geletterde activiteiten die deel uitmaken van dagelijkse
routines'. Fen dergelijke categorie, `literacy activities as part of daily- living routines',
werd ook onderscheiden in onderzoek van Teale (1986) en Purcell-Gates (1996).
Voor de variabelen `folders lezen' en `boodschappenlijstjes schrijven' is deze kwali-
ficatie zonder meer terecht, hetgeen wordt ondersteund door hun hoge ladingen
(ladingen van .55 of hoger worden beschouwd als `goed', cf. Tabachnick 8r Fidell,
2001). Kranten lezen, daarentegen, laadt vrijwel even sterk op Factor 1 als op
Factor 2. Deze dubbele lading kan worden verklaard vanuit het feit dat sommige
mensen kranten lezen voor persoonlijke verdieping (denk bijvoorbeeld aan het
lezen van de achtergronden bij het nieuws of opiniestukken), terwijl voor andere de
krant lezen deel uitmaakt van dagelijkse routines (denk aan het naspeuren van
advertenties).
De tweede factoranalyse genereerde eveneens twee factoren (met eigenwaarden
van 1.~ en 1.18), die samen 43.61 procent van de variantie in scores verklaren. Het
onderscheid tussen beide factoren kan worden verklaard vanuit het feit dat binnen
de Nederlandse onderwijstraditie aan sommige activiteiten meer belang wordt ge-
hecht dan aan andere. De activiteiten die laden op de eerste factor kunnen het beste
worden gekarakteriseerd als `activiteiten met een hoge educatieve prioriteit'. Veel
leerkrachten zullen onderstrepen dat gezinsactiviteiten als voorlezen, bibliotheek-
bezoek en liedjes zingenwersjes zeggen belangrijk zijn voor de schoolse ont-
wikkeling van kinderen. ~1an de acuviteiten die laden op de tweede factor wordt
doorgaans minder prioriteit gegeven. Hoewel het vertellen van verhalen kan
bijdragen aan de ontwikkeling van geletterde vaardigheden als het kunnen omgaan
met gedecontextualiseerde taal en narratief begrip (cf. Leseman, 1993), neemt deze
activiteit geen centrale plaats in in het aanbod op de basisschool, dat zich met name
richt op geschreven taal. Zoals eerder aangegeven, wordt aan televisie kijken in het
onderwijs evenmin veel belang gehecht (Van Lierop-Debrauwer, 1990), hoewel
sommige h--programma's (onder andere Sesamstraat) een expliciet educatief
karakter hebben. Ook gezamenlijke schrijfactiviteiten worden vanuit het onderwijs
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doorgaans niet gestimuleerd. Onderzoek laat zien dat kleuterleerkrachten zelfs vrij
kritisch staan tegenover schrijfmstructie door ouders, omdat ze van mening zijn dat
schrijven een vaardigheid is die het beste op school kan worden aangeleerd (~'an
Hoek, 1988).
In een tweede stap werden, op basis van de vier factoren die uit de factor-
analyses naar voren kwamen, zogenaamde `geletterdheidsindeaen' samengesteld.
.1lle indexen werden berekend door de (frequentie)scores van de activiteiten die
laadden op een bepaalde factor, bij elkaar op te tellen (een vergelijkbare procedure
werd gebnukt door Jordan, Snow 8c Porche, 2001). "Lo bestonden de scores op
indes 1(`geletterde activiteiten voor persoonlijke doeleinden~ uit de som van de
(frequentie)scores van tijdschriften lezen, boeken lezen, (wens)kaarten en brieven
schrijven en gebruik van een computer. De gemiddelden, standaarddeviaties,
tnii~imum- en ma~:imumscores van alle vier de geletterdheidsindexen worden
gepresenteerd in Tabel 5.9.
Tabel 5.9: Gemiddelden, standaarddeviaties, minimum- en maximumscores voor de vier
geletterdheidsindexen
Gemiddelde SD Min. Max.
Indivkluele activiteiten van oudersloudere kínderen - ~
Index 1(activiteiten voor persoonlijke doeleinden) 4.15 1.95 0 7
Index 2(activiteiten die deel zijn van dagelijkse routines) 4.12 1.41 0 6
Ge~menlijke activiCeiten'rnet het kind ~
Index 3(activiteiten met een hoge educatieve prioriteit) 3.87 1.74 0 6
Index 4(activiteiten met een lage educatieve prioriteit) 1.86 0.81 0 3
'Teneinde de onderzochte gezinnen te groeperen, werd in een laatste stap een
hiërarchische clusteranalyse uitgevoerd met als input de scores op de hierboven
gepresenteerde indexen.t" De resultaten van deze anal~-se wijzen op de aan-
wezigheid van drie gezinstypen. Het eerste type kan worden omschreven als
`gezinnen met een rijk geletterd klimaat'. In de dertig gezinnen van dit type krijgen
kinderen veel gelegenheid tot het observeren van en participeren in geletterde
acuviteiten: ouders en oudere kinderen uit deze gezinnen lezen en schrijven
frequent, en ook met de onderzochte kinderen zelf worden regelmatig geletterde
acti~~iteiten uitgevoerd. Het tweede tt-pe kan worden gekarakteriseerd als `gezinnen
met een kindgericht geletterd klimaat'. De ouders en oudere kinderen uit deze
groep (N-4?) voeren minder indi~nduele geletterde activiteiten uit dan de ouders
en oudere kinderen uit de eerste groep; die `achterstand' concentreert zich met
name op de geletterde activiteiten voor persoonlijke doeleinden. Wel vinden er in
deze groep veel gezamenlijke activiteiten met het kind plaats. Wat betreft het
plaatsvinden van activiteiten met een hoge educatieve prioriteit scoort deze groep
zelfs even hoog als de groep met een ríjk geletterd klimaat. Het derde type kan
worden omschreven als `gezinnen met een beperkt geletterd klimaat'. In deze
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gezinnen (N-22) vinden, over het geheel bezien, maar weinig geletterde activiteiten
plaats. Gezinnen van dit tti~pe blijven met name achter op indes 1(geletterde
activiteiten van ouders~oudere kinderen voor persoonlijke doeleinden) en indes 3
(gezamenlijke activiteiten met een hoge educatieve prioriteit). De scores van alledrie
de gezinstapen op de geletterdheidsindexen worden gepresenteerd in Tabel 5.10.
Tabel 5.10: Gemíddelde scores en standaarddeviaties van de drie gezinstypen op de geletterd-
heidsindexen; F-waarden
Type 1: Type 2: Type 3: F-waarden,
rijk klimaat kindgericht beperkt Tukey's HSD
klimaat klimaat
Index 1 (activiteiten voor
persoonlijke doeleinden) 6.43 (0.63) 3.38 (1.33) 2.91 (1.63) F(2,96)-70.46"'
Index 2(activiteiten die deel Tukey: 1~2,3
zijn van dagelijkse routines) 4.93 (1.28) 4.06 (1.31) 3.64 (1.53) F(2,96)-6.52"
Index 3(activiteiten met een Tukey: 1~2,3
hoge educatieve prioriteit) 4.57 (1.33) 4.57 (1.10) 1.18 (0.66) F(2,96)-81.26"'
Index 4(activiteiten met een Tukey: 1,2~3
lage educatieve prioriteit) 2.10 (0.88) 1.79 (0.69) 1.73 (0.88) F(2 96)-1.86
"'p~ .001, "ps .01
Relatie tussen gezinstypen en condities
Na de identificatie van de drie gezinstypen kon worden nagegaan hoe deze tt-pen
zijn verdeeld over de vier condities.
Tabel 5.11: Verdeling van de gezinstypen over de vier condities (N-99; 17 ontbrekende scores)
Type 1 ( 'rijk klimaat')
Type 2 (` kindgericht klimaat')
Type 3 (` beperkt klimaat')
Opstap- Centrum- Combinatie- Controie-
groep groep groep groep
N '1o N o1c N '~ N a~o
1 5.6 19 47.5 4 17.4 6 33.3
8 44.4 15 37.5 14 60.9 10 55.6
9 50.0 6 15.0 5 21.7 2 11.1
Tabel 5.11 laat allereerst duidelijke versclullen zien tussen de condities wat betreft
de distributie van gezinst~~pen 1 en 3. Gezinnen met een rijk geletterd klimaat
komen het meest voor in de centrumgroep en zijn met name in de Opstap- en
combinatiegroep ondervertegenwoordigd. De helft van de Opstapgezinnen wordt
gekenmerkt door een beperkt geletterd klimaai; in de overige condities komt dit
gezinstype, naar verhouding, maar weinig voor. Wat de verdeling van het tweede
gezinst~Tpe betreft zijn de verschillen tussen de condities minder sterk: zo is het
opvallend dat er in de Opstap- en combinatiegroep relatief veel gezinnen van dit
tt~pe voorkomen. De relaue tussen conditie en gezinstype is statistisch significant
(X`(G)-19.04, p-.004).
Paragraaf 5.3.1 liet zien dat er in verschillende gevallen sprake is van relaties
tussen de etnische achtergrond en sociaal-economische status van de onderzochte
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gezinnen, en het al dan niet plaatsvinden van geletterde activiteiten. Tegen deze
achtergrond werd nagegaan of er ook verbanden bestaan tussen die beide
variabelen (etniciteit en SES) en de hierboven gepresenteerde clustering van
gezinnen. Daartoe werd een vergelijking gemaakt van de verdeling van gezinst5~pen
in de autochtone en allochtone groep, en in de drie SES-groepen.
Tabel 5.12: Relaties tussen etniciteiUSES en de drie gezinstypen (N-99; 17 ontbrekende
scores)
Type 1: Type 2: Type 3: xz-waarden
rijk klimaat kindgericht beperkt
klimaat klimaat
N oIu N '~c N '~o
Etniciteit `~!
Autochtoon 25 55.6 14 31.1 6 13.3 xZ(2)-24.95"`
Allochtoon 5 9.3 33 61.1 16 29.6
SES ~F
Laag 1 4.8 11 52.4 9 42.9 XZ(4)-13.14'
Midden 11 29.7 18 48.6 8 21.6
Hoog 18 43.9 18 43.9 5 12.2
"'p~ .001; `Ps .05
De meeste autochtone gezinnen hebben, blijkens het bovenste gedeelte van
Tabel 5.12, een rijk geletterd gezinsklimaat. Onder de allochtone gezinnen komt dit
tt.pe juist het minst frequent voor. Het merendeel van de allochtone gezinnen
wordt gekenmerkt door een kindgericht klimaat Dit impliceert dat veel van de
allochtone kinderen in het onderhavige onderzoek, in tegenstelling tot wat door-
gaans wordt aangenomen (cf. :~uerbach, 2001), thuis met regelmaat (schoolgerela-
teerde) geletterde activiteiten krijgen aangeboden. t t Het onderste deel van de tabel
laat zien dat, naarmate de sociaal-economische status toeneemt, het percentage tt~pe
1-gezinnen toe- en het percentage type 3-gezinnen afneemt. Het aandeel gezinnen
met een kindgericht klimaat is vergelijkbaar in alledrie de SES-groepen. Blijkbaar
zijn er in ell: stratum ouders die het voor hun kind wel van belang vinden te
participeren in geletterde acti~~iteiten, maar daar voor zichzelf weinig waarde aan
hechren.
5.3.3 Kwaliteit van de interactie tijdens een ouder-kindactiviteit
Met het laatste onderdeel van de vragenlijst werd geprobeerd een indicatie te
krijgen van de kwaliteit van de ouder-kindinteractie tijdens een gezamenlijke
geletterde activiteit. Hiertoe kregen de ouders een plaat uit een prentenboek
voorgelegd. Nadat ze deze plaat hadden bekeken, werd hun gevraagd een schets te
geven van de manier waarop ze daar met hun kind over zouden praten. Bij de
anal5-se van de antwoorden is allereerst de richting van de interactie tussen ouder en
kind bepaald. Hierbij ging het om de vraag of zowel ouder als kind een wezenlijke
Kenmerken van de gezinnen 121
bijdrage zouden leveren aan de bespreking van de plaat, of dat er sprake zou zijn
van een-r.ijdige bijdragen van één van beiden. Venolgens werd bekeken waaruit de
bijdragen van ouder en~of kind zouden bestaan. Hierbij werd het onderscheid
gemaakt tussen initiaues (verder onderverdeeld in vragen en spontane uitingen) en
reacties (annvoorden op vragen). Ten slotte werd het abstractieniveau van de
beschreven interactie bepaald. Op basis van het classificatieschema van Blank, Rose
~ Berlin (19?8; zie ook paragraaf 3.4.5) werd een onderscheid gemaakt tussen vier
niveaus: `matching perceptions' (benoemen of beschrijven van wat er op de afbeel-
ding te zien is), `selective anah~sis' (een meer gerichte bespreking van de afbeelding,
door, bijvoorbeeld, het geven van zoekopdrachten), `reordering representations'
(relateren van wat er te zien is op de afbeelding aan andere contexten, bijvoorbeeld
aan de eigen ervaringen van het kind) en `reasoning about representations'
(redeneren of theoretiseren over wat er op de afbeelding te zien is).
In I'abel 5.13 wordt ingegaan op de vraag naar de richting van de interactie
tijdens het bekijken van de afbeelding.
Tabel 5.13: Richting van de interactie tijdens het bekijken van de plaat uit het prentenboek,
zoals gerapporteerd door de geïnterviewde ouders (N-114; 2 ontbrekende scores)
Eenzijdige bijdrage
Hele groep Opstap- Centrum- Combinatie- Controle-
groep groep groep groep
N 'Ia N 'Io N o~o N ~o N olo
kind 9 7.9 1 4.8 6 14.3 1 3.2 1 5.0
Eenzijdige bijdrage
ouder 16 14.0 7 33.3 1 2.4 5 16.1 3 15.0
Bijdragen kind èn
ouder 89 78.1 13 61.9 35 83.3 25 80.6 16 80.0
In meer dan driekwart van de gezumen is, naar het oordeel van de ouders, sprake
van `echte' interactie, waarbij zowel kind als ouder bijdragen aan de bespreking van
de plaat. Vergelijking van de condities laat zien dat er in de Opstapgroep, naar
verhouding, meer sprake is van eenzijdige bijdragen van de ouder. In de centrum-
groep is er juist meer sprake van eenzijdige bijdragen van het kind. De verschillen
tussen de condities zijn significant (xz(6)-14.14, p-.028).
Overigens lijken de verschillen tussen de condities, zoals eerder, voor een deel te
worden bepaald door variatie in etnische aditergrond en sociaal-economische
status. Zo is in de allochtone en lage-SES-groep het aandeel gezinnen waarin sprake
is van eenzijdige bijdragen van de ouder aanzienlijk groter (respectievelijk 22.7 en
34.6 procent) dan in de autochtone en midden-~hoge-SES-groep (respectievelijk
2.1, 9.3 en 6.7 procent). De verschillen tussen de autochtone en allochtone gezin-
nen, en tussen de drie SES-groepen zijn significant (respectievelijk x'-(2)-13.43,
p-.001 en X'-(4)-13.92, p-.008).
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In "Tabel 5.1-3 zijn de gegevens over de ty-pen uitingen van kinderen en ouders
samengevat ~~angetekend moet worden dat in versclullende gevallen een antwoord
ontbrak of niet kon worden gecategoriseerd; dat leidde minimaal tot I1 en
masimaal tot 21 ontbrekende waarden.
Tabel 5.14: Typen bijdragen van kinderen en ouders, zoals gerapporteerd door de geïnterview-
de ouders
Hele groep Opstap- Centrum- Combinatie- Controle-
groep groep groep groep
N oJc N oJc N oIc N oJc N oJo
Bijdrage kinci ' 'r~~~~"r~~~"~~ ~r~--~~~ - ~ ,.b.-~~ -- -
Initiëren
. vragen stellen 29 29.9 1 7.1 16 39.0 4 16.0 8 47.1
. spontaan vertellen 50 52.6 4 28.6 28 71.8 9 36.0 9 52.9
Reageren
. antwoorden op een
vraag van de ouder 57 58.2 10 71.4 23 56.1 19 73.1 5 29.4,
B~drage~ ouder ~ - .~ ` ;
Initiëren
. vragen stellen 58 55.2 11 55.0 23 63.9 19 63.3 5 26.3
. spontaan vertellen 49 48.0 11 55.0 12 35.3 14 48.3 12 63.2
Reageren
. antwoorden op een
vraag van het kind 29 27.9 1 5.0 16 44.4 4 13.8 8 42.1
Het merendeel van de uitingen van de kinderen bestaat volgens de geïnteraiewde
ouders uit het antwoorden op vragen, ongeveer de helft bestaat uit spontaan
vertellen en in meer dan een k-wart van de gezinnen initiëren kinderen de interactie
door het stellen van vragen. Wat betreft `vragen stellen' zijn er duidelijke versclullen
tussen de condities. In bijna de helft van de controlegezinnen en in meer dan een
derde van de centrumgezinnen stellen kinderen zelf vragen. In de Opstap- en
combinatiegroep doen maar weinig kinderen dat. Deze versclullen zijn significant
(X'-(3)-9.78, p-.021). Vergelijkbare, significante verschillen werden gevonden voor
spontaan vertellen (Xz(3)-11.77, p-.008). Wat betreft `antwoorden op een vraag
van de ouder' zijn er met name verschillen tussen de Opstap- en combinatiegroep
aan de ene kant en de controlegroep aan de andere kant. In de eerste twee groepen
komt dit type bijdragen het meest voor, in de laatste groep het minst. Ook de
verschillen op deze variabele zijn significant (x-'(3)-9.24, p-.026).
Slechts een deel van de versclvllen tussen de condities kan worden verklaard
door tussengroepsvariatie in etnische achtergrond en sociaal-economische status.
Etniciteit vertoont alleen een verband met de mate waarin kinderen spontaan
vertellen: in de autochtone groep gebeurt dit significant meer dan in de allochtone
groep ( in respectievelijk 66.7 en 40.0 procent van de gezinnen; x-'(1)-6.76, p-.009).
Sociaal-economische status is alleen gerelateerd aan de mate waarin kinderen
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vragen stellen: in de midden- en hoge-SES-groep werd dit tti-pe bijdragen significant
vaker genoemd dan in de lage-SES-groep (door respecuevelijk 31.6, 38.1 en 5.9
procent van de ouders; X'(2)-6.08, p-.0-18).
De uitingen van de ouders bestaan voor het merendeel uit het stellen van vragen
en spontaan vertellen. }~r is opnieuw variatie tussen de condities. Io gaven in de
Opstap-, centrum- en combinatiegroep significant meer ouders aan de interactie te
initiëren door vragen te stellen dan in de controlegroep (X'-(3)-8.31, p-.0-}0). Deze
obsen-atie is deels verklaarbaar uit het feit dat de controle-ouders, zoals bleek uit
het bovenste gedeelte van "I'abel 5.14, relatief vaak het initiatief aan het kind laten.
~~'at betreft `antwoorden op vragen van het kind' zijn er verschillen tussen de
Opstap- en combinatiegroep en de centrum- en controlegroep, in het voordeel van
de laatstgenoemde groepen. Ook deze verschillen zijn staustisch significant
(x2(3)-14.89, p-.002). De tussengroepsverschillen op `spontaan vertellen' zijn niet
significant (xz(3)-4.34, p-.227).
Opnieuw kan maar een deel van de variatie tussen de condities worden verklaard
door etniciteit en sociaal-economische status. De autochtone en allochtone gezui-
nen verschillen alleen in de mate waarin ouders vragen stellen: in de autochtone
groep gebeurt dit significant meer dan in de allochtone groep (in respectievelijk
68.3 en 46.9 procent van de gezinnen; x'-(1)-4.64, p-.031). Deze observaue lijkt
overeen te komen met die uit onderzoek van Bus, Leseman óc Keultjes (2000), die
vonden dat allochtone (in hun geval "I'urkse) ouders tijdens voorleesactiviteiten
significant minder vaak interacties initieerden met hun kind dan autochtone ouders.
SES vertoont alleen een verband met de mate waarin ouders antwoorden op vragen
van kinderen: in de midden- en hoge-SES-groep gaven sigiuficant meer ouders aan
dat te doen dan in de lage-SES-groep (respectievelijk 32.4, 39.0 en 3.8 procent;
x2(2)-10.38, p-.006). Dit resultaat is vanzelfsprekend afhankelijk van de mate
waarin kinderen de gelegenheid krijgen zelf vragen te stellen (zie eerder).
Tabel 5.15: Niveau van de interactie tijdens het bekijken van de plaat uit het prentenboek, zoals
gerapporteerd door de geïnterviewde ouders (N-80; 36 ontbrekende scores)
Hele groep Opstap- Centrum- Combinatie- Controle- -
groep groep groep groep
-- N '~o N oro -N oro N oIo N '~o ~
1 'Matching
perceptions' 36 45.0 11 73.3 10 31.3 12 57.1 3 25.0
2'Selective analysis' 7 8.8 2 13.3 3 9.4 1 4.8 1 8.3
3'Reordering
representations' 12 15.0 2 13.3 6 18.8 2 9.5 2 16.7
4 `Reasoning about
representations' 25 31.3 - - 13 40.6 6 28.6 6 50.0
In Tabel 5.15 worden gegevens gepresenteerd over het abstractieniveau van de
interactie tijdens het bekijken van de afbeelding. De interacue kon zich vanzelf-
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sprekend op meerdere niveaus afspelen. In de tabel is alleen het hoogst genoemde
niveau opgenomen. Vooraf moet worden opgemerkt dat in relatief veel gevallen de
antwoorden van de ouders te globaal of onduidelijk waren voor indeling in één van
de vier niveaus. Daardoor zijn er voor 36 van de gezinnen geen scores opgenomen.
Hoewel rekeiung moet worden gehouden met het feit dat er met name in de
Opstap- en controlegroep sprake is van relatief veel ontbrekende waarden
(respectievelijk 8 van de 23 en 8 van de 20), laat vergelijkirlg van de condities een
aantal opvallende versclullen zien. Het voornaamste onderscheid is dat tussen de
Opstap- en combinatiegroep enerzijds en de centrum- en controlegroep anderzijds.
De meeste ouders uit de eerstgenoemde groepen gaven aan dat de uiteractie rond
de afbeelding zich zou beperken tot het benoemen en beschrijven van personen of
voorwerpen. In de laatstgenoemde groepen was de interactie, naar het oordeel van
de ouders, doorgaans van een hoger niveau. Het verschil tussen de condities is
significant (Kruskal-~~'allis H-12.60, p-.00G).
Optueuw is nagegaan of het onderscheid tussen de condities voortkomt uit
tussengroepsvariatie in etnische achtergrond en sociaal-economische status. Nadere
beschouwing van de gegevens levert een gemengd beeld op. In sommige gevallen is
er sprake van verschillen tussen de autochtone en allochtone groep, en tussen de
drie SF.S-groepen. In de allochtone groep bleef de interactie vaker beperkt tot het
laagste niveau dan in de autochtone groep: van de allochtone ouders gaf 5-1.8
procent aan dat de bespreking van de plaat niet verder ging dan het benoemen en
beschrijven van de personen en voorwerpen die daarop te zien waren; in de
autochtone groep zei maar 34.2 procent van de ouders niet verder te komen dan
`matching perceptions'. In de lage-SF.S-groep scoorden relatief veel ouders niet
hoger dan het eerste niveau (63.2 procent); in de midden- en hoge-SES-groepen
was dit aandeel beperkter (respecuevelijk -15.5 en 3?.1 procent). In andere gevallen
is er juist sprake van overeenkomsten tussen de subgroepen: in vrijwel evenveel
autochtone als allochtone gezinnen (respectievelijk 34.2 en 28.6 procent) kon het
antwoord van de ouders worden ingedeeld op het hoogste abstractieniveau. Ook
tussen de drie SES-groepen waren er wat dat betreft maar relatief kleine verschillen:
21.1 procent van de lage-SES-ouders, 33.3 procent van de midden-SES-ouders en
35.? procent van de hoge-SES-ouders gaven aan met hun kind te `theoretiseren'
over de afbeelding. Statistische toetsing liet wat het niveau van de interacue betreft
geen verschillen zien tussen de autochtone en allochtone groep (Mann-~X~utne}'
U-656.50, p-.145) en tussen de drie SES-groepen (Kruskal-~~'allis H-3.18,
p-.204).
Het ontbreken van significante verschillen tussen de autochtone en allochtone
gezinnen, en tussen de SES-groepen is opmerkelijk, temeer omdat er op andere
aspecten van het geletterde gezinsklimaat wel aanzienlijke verschillen werden
gevonden (zie paragraaf 5.32). Een mogelijke verklaring hiervoor is dat de kwaliteit
van de ouder-kindinteractie iuet in de eerste plaats wordt bepaald door gezins-
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structurele factoren als etniciteit en SES, maar met name door gezinsculturele
factoren. Om die reden is de relatie nagegaan tussen het abstractieniveau van de
ouder-kindinteractie en de eerder geïdentificeerde gezinstypen (zie Tabe15.16).
Tabel 5.16: Niveau van de ouder-kindinteractie gerelateerd aan de gezinstypen (N-74; 42
ontbrekende scores)
Type 1: Type 2: Type 3:
rijk klimaat kindgericht klimaat beperkt klimaat
N '~o N '~o N 'Ia
1'Matching perceptions' 8 36.4 12 33.3 13 81.3
2'Selective analysis' 3 13.6 3 8.3 1 6.3
3'Reordering representations' 3 13.6 7 19.4 1 6.3
4'Reasoning about representations' 8 36.4 14 38.9 1 6.3
Hoewel er sprake is van variatie binnen de tt-pe 1- en type 2-gezinnen, is duidelijk
dat de interactie in deze gezinnen, over het geheel bezien, van een hoger abstractie-
niveau is dan de interactie in de type 3-gezinnen. De versclullen tussen de gezins-
typen zijn, in tegenstelluig tot de verschillen tussen de autochtone en allochtone
groep en de drie SES-groepen, wel statistisch significant (Kruskal-~~('allis H-1(1.78,
p-.005).
5.4 Samenvatting
Uit de beschrijving van de steekproef in paragraaf 3.3.1 werd al duidelijk dat de vier
groepen die voor dit onderzoek zijn geselecteerd van ell:aar versclullen ui etlusche
achtergrond en sociaal-economische status. De Opstap- en combinatiegroep
bestaan voor het merendeel uit allochtone, lager opgeleide gezinnen, terwijl de
centrumgroep vooral bestaat uit autochtone, hoger opgeleide gezinnen. De
controlegroep neemt een tussenpositie in. Met de oudervragenlijst waarvan in dit
hoofdstuk de uitkomsten zijn besproken, werden nadere gegevens verzameld over
de vergelijkbaarheid van de condities.
In paragraaf 5.1 en 5.2 werden de resultaten gepresenteerd van vragen naar
overige demografische kenmerken en naar de taalsituatie in de allochtone gezinnen.
i~1et uitzondering van enkele verschillen in gezinssamenstelling - in de Opstap- en
combinatiegroep waren bijvoorbeeld meer kinderen van middelbare-schoolleeftijd
aanwezig - was er op deze onderdelen maar weinig variatie tussen de condities.
De resultaten van de vragen naar het geletterde gezinsklimaat, besproken in
paragraaf 5.3, lieten wel aanzienlijke verschillen tussen de condities zien. In de
eerste plaats was er sprake van variatie in het geletterde aanbod in de gezinnen. Op
basis van vragen naar het al dan niet plaatsvinden van een reeks geletterde
activiteiten konden drie gezinstt-pen worden geïdentiticeerd. In het eerste tt-pe,
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gezinnen met een `rijk' geletterd klimaat, hebben kinderen veel gelegenheid
geletterde activiteiten te obsen-eren en eraan deel te nemen. In het tweede Iti~pe,
gezuinen met een `kindgericht' klimaat, wordt door ouders (en oudere kinderen)
zelf maar weirtig gelezen en geschreven. Ze ondernemen echter wel regelmatig
geletterde activiteiten met het kind (inclusief de in paragraaf 5.3.2 onderscheiden
activiteiten met een `hoge educatieve prioriteit'). In het derde type, gezinnen met
een `beperkt' klimaat, vinden maar weinig geletterde activiteiten plaats. Nadere
analyse liet zien dat de drie gezinstypen niet evenredig zijn verdeeld over de vier
condities. Zo zitten er in de centrumgroep, naar verhouding, meer gezinnen met
een rijk geletterd klimaat, terwijl de (~pstapgroep juist vooral bestaat uit gezinnen
met een beperkt klimaat.
In de tweede plaats was er sprake van variaue in de ingeschatte kwaliteit van de
ouder-kindinteractie. Ouders werd gevraagd om een indicatie te geven van de
manier waarop zij met hun kind zouden praten over een plaat uit een prentenboek.
l~llereerst bleken er verschillen te bestaan tussen de condities in de wijze waarop de
interactie werd georganiseerd. In de Opstap- en combinatiegezinnen, bijvoorbeeld,
lag het initiatief in het gesprek naar het oordeel van de ouders minder vaak bij de
kinderen dan in de centrum- en controlegezinnen. Daarnaast was er sprake van
verschillen in het abstractieniveau van de interactie: in de Opstap- en combinatie-
gezinnen bleef het gesprek vaak beperkt tot het benoemen en beschrijven van wat
er op de plaat te zien was; in de centrum- en controlegezinnen had de interactie
vaker betrekking op zaken die buiten de concrete contest van de plaat lagen.
De verschillen in geletterd aanbod en interactiekwaliteit zijn voor een deel te
herleiden tot tussengroepsvariatie in etnische achtergrond en sociaal-economische
status. Zo bleken de gezinnen met een rijk geletterd klunaat met name voor te
komen in de autochtone groep, terwijl de gezinnen met een beperkt geletterd
klimaat vooral deel uitmaken van de allochtone groep. Ook bleek er sprake van een
verband tussen geletterd gezinsklimaat en SES~opleidingsniveau van de moeder:
naarmate het opleidingsniveau van de moeder toenam, groeide ook het aandeel
gezinnen met een rijk geletterd klimaat, terwijl het aandeel gezinnen met een
beperkt geletterd klimaat juist afnam. Ook de inrichting van de interacue rond de
afbeelding uit het prentenboek bleek samen te hangen met etniciteit en SES. 'Lo
was er in de allochtone en lage-SES-gezinnen vaker sprake van eenzijdigheid in de
interacue. Bovendien lag in deze gezinnen het initiatief in het gesprek vooral bij de
ouder. Het abstractieniveau van de interactie bleek geen verband te vertonen met
etnische achtergrond of opleidingsniveau, maar wel met de eerder geïdentificeerde
gezinsn~pen: in de gezinnen met een rijk en kindgericht klimaat was het niveau van
de interactie doorgaans hoger dan in de gezinnen met een beperkt klimaat.
In de volgende twee hoofdstukken wordt antwoord gegeven op de twee centrale
onderzoeksvragen. De hier gepresenteerde gegevens zijn daarbij in twee opzichten
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van belang. Naar aanleiding van de eerste onderzoeksvraag, die gaat over de
(globale) effecten van Opstapdeelname en centrumbezoek, wordt in Hoofdstuk 6
een vergelijking gemaakt tussen de geletterdheidsscores van de vier condities. De
hier geobserveerde verschillen tussen de condities kunnen de uitkomsten van die
vergelijking vertekenen. Bij de analyses die in Hoofdstuk 6 worden uitgevoerd zal
daarom voor die verschillen worden gecorrigeerd. De tweede onderzoeksvraag, die
wordt besproken in Hoofdstuk 7, heeft betrekking op een mogelijke differentiatie
in effecten van VVE-deelname. Daarbij speelt de gezinsacbtergrond, en dan met
name de thuistaalsituatie en het geletterde gezinsklimaat, een essentiële rol. In de
eerste plaats wordt verondersteld dat er voor allochtone kinderen een relatie is
tussen de thuistaalsituatie en de effectiviteit van centrumbezoek. De aanname is dat
kinderen die thuis veel Nederlands taalaanbod krijgen meer profijt hebben van
deelname aan activiteiten in voorschoolse centra dan kinderen bij wie thuis nauwe-
lijks of geen Nederlands wordt gesproken. In de tweede plaats is de verwachting
dat er een relatie is tussen het geletterde gezinsklunaat en de effectiviteit van zowel
Opstapdeelname als centrumbezoek. Zo zijn ouders (en kinderen) uit gezinnen met
een gunstig geletterd klunaat waarschijnlijk beter in staat de Opstapacuviteiten
effectief uit te voeren, doordat ze meer ervaring hebben in de omgang met
geschreven taal (cf. Van Tuijl, Leseman Sc Rispens, 2001). Een soortgelijke
verwachting geldt voor deelname aan centrumgerichte activiteiten: naarmate er
meer overeenstemming is tussen het thuisklimaat en het klimaat in het kinder-
centrum, zullen kinderen sneller aansluiting vinden in zo'n centrum en bijgevolg
meer protíteren van het stimulerende aanbod dat er wordt gegeven (cE Currie 8r
Thomas, 1999).
Noten
~ Ter vergelijking: per 1 januari 2001 maakte de Somalische groep, over heel Nederland
bezien, ongeveer twee procent uit van het totale aantal niet-~~'esterse allochtonen (CBS,
2001).
z Gallimore ~ Reese keken overigens naar het aanbieden van stitnulerende ouder-
kindactiviteiten, zoals voorlezen (zie ook paragraaf 8.3.3).
; Wel moet worden aangetekend dat de evidentie hiervoor niet eenduidig is (cf. Burgess,
Hecht 8c Lonigan, 2000).
} De hruskal-Wallis-test is de non-parametrische equivalent van de :1N0~'.1 ( Siegel 8c
~forgan, 1996) en wordt geadviseerd wanneer de afhankelijke variabele in een tussen-
groepsvergelijking van ordinaal meetniveau is (De Heus, Van der Leeden c~ Gazendam,
1995).
' Er moet worden aangetekend dat de kwalificaties `laag', `nudden' en `hoog' zijn
gebaseerd op de verdeling in detie onderzoeksgroep en dus niet noodz.akelijk overeen-
komen met SES-operationalisaties zoals die in ander onderzoek worden gebruikt.
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~' De liann-~~lutnet' L'-test is de non-parametrische equivalent van de t-toets (Siegel 8t
~forgan, 1996). Deze test wordt, net als de hntskal-~~'allis-test, geadviseerd wanneer de
afhankelijke variabele in een tussengroepsvergelijking van ordinaal meeiniveau is (De
Heus, ~"an der Leeden 8c Gazendam, 1995).
- Oeerigens moet worden opgemerkt dat de vergelijking tussen de drie SES-gxoepen
een gedeeltelijke overlap vertoont met die tussen de autochtone en allochtone groep
(zie ook paragraaf 5.1).
~ In 83 procent van de autochtone gezinnen en in 19.1 procent van de allochtone
gezinnen zijn er kinderen van middelbare-schoolleeftijd. Dit verschil is overigens niet
significanr (x'(1)-2.62, p-.106).
'' In het ouderinter~~iew werd ook nagevraagd voor welke acti~riteiten de computer werd
gebruikt.
"' ~'anwege ontbrekende scores op één of ineer indexen moesten zecentien gezinnen
buiten beschouu-ing worden gelaten.
~~ De generaliseerbaarheid van deze obsen~atie wordt natuurlijk beperkt door de
mogelijkheid van een selectie-effecC de gezinnen die aan het onderzoek deelnemen zijn
ruet per se representatíef voor de allochtone gezinnen in Nederland. Ook bij de
betrouwbaarheid van deze obsereatie zouden kanttekeningen kunnen worden geplaatst.
Bij gerapporteerd gedrag bestaat altijd het risico op sociaal wenselijke antwoorden. A1et
name in de Opstap- en combinatiegezinnen, waar de interviews door de buurtmoeders
van het Opstapproject zijn afgenomen, kan sociale wenselijkheid een rol spelen. Deze
buurtmoeders hebben immers als taak de ouders te moriveren stimulerende activiteiten
met hun kind te ondernemen.
HOOFDSTUK 6
Effecten van VVE-deelname op geletterde
vaardigheden in groep 2, 3 en 4
'Irot het einde van de jaren negentig werd in Nederland met name geïnvesteerd in
gezinsgerichte voor- en vroegschoolse projecten. De afgelopen jaren is, met de
introductie van programma's gericht op de peuterspeelzaal en de kleuterbouw
(onder andere Piramide en Kaleidoscoop; zie paragraaf 2.2.1), het accent steeds
meer komen liggen op centrumgerichte stimulering. Die verschuiving in focus
komt voor een belangrijk deel voort uit de veronderstelling dat centrumgerichte
acuviteiten een grotere bijdrage zouden leveren aan de schoolse ontwikkeling van
kinderen dan gezinsgerichte activiteiten. In het onderhavige hoofdstuk wordt deze
veronderstelling nader onderzocht. Op basis van de gegevens van vier groepen
kinderen -(i) kinderen die aan het gezinsprogramma Opstap Opnieuw hebben
deelgenomen, (ii) kuideren die een voorschools kindercentrum hebben bezocht, (iii)
kinderen die beide hebben gedaan en (iv) kinderen die in geen enkele VVË-
activiteit hebben geparticipeerd - wordt nagegaan in hoeverre de beide VVF-ts~pen,
afzonderlijk èn in combinaue, van invloed zijn op de ontwikkeling van kinderen in
de eerste fase van het basisonderwijs. De nadruk ligt daarbij op de verwen~ing van
geletterde vaardigheden.
Voor het bepalen van de effecten van VVE-deelname zijn vier stappen
genomen. Deze worden achtereenvolgens toegelicht en uitgewerkt in de paragrafen
6.1 tot en met 6.4.
6.1 Stap 1: Vergelijking van de geletterde vaardigheden van de vier
condities
~lllereerst is met behulp van éénweg-variantieanal5-ses een globale vergelijking
gemaakt tussen de scores van de Opstapleerlingen (N-23), de centnimleerlingen
(N-42), de combinatieleerlingen (N-31) en de controleleerlingen (N-20) op de
verschillende geletterdheidsmaten. Bij deze vergelijking werd nog geen rekening
gehouden met verschillen tussen de groepen in achtergrondkenmerken, die, zoals
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beschreven in paragraaf 3.3.1, het gevolg waren van problemen bij de werving van
leerlingen voor het onderzoek.
In Tabel 6.1 worden de resultaten gepresenteerd op de maten die zijn af-
genomen in groep 2: de Begrippentoets uit het CITO-leerluigeolgsy-steem en het
specitiek voor dit onderzoek ontwikkelde beoordelingsformulier `onduikende
geletterdheid'. Zoals aangegeven in paragraaf 3.4.1 en 3.4.2 konden beide maten
worden uitgesplitst in onderdelen die betrekking hebben op de door Storch R
~~7litehurst (2002) onderscheiden `oral language skills' (hier vertaald als `begripsge-
relateerde vaardigheden') en `code-related skills' (`codegerelateerde vaardigheden').
Begripsgerelateerde vaardigheden werden gemeten met het eerste onderdeel van de
Begrippentoets, waarin de kennis wordt getest van voor de beginfase van het
onderwijs belangrijke begrippen, en met het eerste onderdeel van het beoordelings-
formulier ontluikende geletterdheid, waarin het gaat om conceptuele vaardigheden
zoals defmitie- en ~-ertelvaardigheid, alsmede actieve en passieve woordenschat.
Codegerelateerde vaardigheden werden vastgesteld met het tweede onderdeel van
de Begrippentoets, dat betrekking heeft op de omgang met geschreven taal, en met
de twee overige onderdelen van het beoordelingsformulier (`metalinguïstisch
bewustzijn' en `schriftoriëntatie'). In de laatste twee rijen van Tabel 6.1 zijn de
totaalscores op beide maten opgenomen. Overigens wordt met de `range' (ui de
tweede kolom van de tabel) gedoeld op de mogelijke (en iuet op de feitelijke) range
aan scores op de maten.
Uit de resultaten komt voor vrijwel alle maten hetzelfde patroon naar voren: de
centrumgroep heeft meestal de hoogste gemiddelde score, gevolgd door de
controle- en combinatiegroep; de Opstapgroep scoort gemiddeld het laagst.
Variantieanalvses wijzen uit dat de gevonden tussengroepsverschillen in alle
gevallen statisusch significant zijn. De effectgrootten variëren van groot~
(Begrippentoets deel 1: r~'-21; beoordeelde conceptuele vaardigheden: r~'--.26;
beoordeeld metalinguïstisch be~wstzijn: r~Z-.14; totaalscore Begrippentoets: rl-'-.17;
totaalscore beoordelingsformulier: rZ-22) tot middelgroot-groot (Begrippentoets
deel 2: n'-.13; beoordeelde schriftoriëntatie: r'-.12).
IV1et behulp van post hoc-toetsing (Tukey-'s HSD-procedure) is voor elk van de
in Tabe16.1 onderscheiden onderdelen nagegaan welke van de verschillen tussen de
subgroepen onderling significant zijn:
. begripsgerelateerde maten. Voor het eerste onderdeel van de Begrippentoets is
er sprake van sigruficante verschillen tussen de Opstap- en combinatiegroep
enerzijds en de centrum- en controlegroep anderzijds. Voor beoordeelde
conceptuele vaardigheden zijn er sigruficante verschillen tussen de Opstapgroep
en de centrum- en controlegroep, en tussen de combinauegroep en de centrum-
groep;
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. codegerelateerde maten. Zowel voor het tweede onderdeel van de Begrippen-
toets als voor beoordeelde schriftoriëntatie is er sprake van een significant
verschil tussen de Opstap- en centrumgroep. Voor beoordeeld metalinguistisch
bewustzijn zijn er significante verschillen tussen de Opstap- en combinatiegroep
enerzijds en de centrumgroep anderzijds;
. totaalmaten. "Lowel voor de totaalscore op de Begrippentoets als voor de
totaalscore op het beoordelingsformulier is er sprake van sigxuficante verschillen
rtissen de Opstap- en combinatiegroep enerzijds en de centrumgroep anderzijds.
:-~an het einde van groep 3 werden er twee soorten gegevens verzameld: toetsscores
en rapportcijfers. In beide gevallen kon er opnieuw een onderverdeling worden
gemaakt naar begripsgerelateerde en codegerelateerde vaardigheden. Begripsgerela-
teerde vaardigheden werden vastgesteld met behulp van de ~~'oordenschattoets
(~~'S'1~, twee leesbegriptoetsen - de Schaal Betekenisrelaties (SBR) en de Schaal
Verwijsrelaties (SVR) - en de rapportcijfers voor mondeling taalgebruik en
begrijpend lezen. Codegerelateerde vaardigheden werden nagegaan met de Drie-
minutentoets (DI~fI,, de Schaal Vorderingen in Spellingvaardigheid (SVS), en de
rapportcijfers voor technisch lezen, spelling en schrijftechniek. De rapportcijfers
voor mondeling taalgebruil:, begrijpend lezen en spelling moeten, vanwege het
aanzieiilijke aantal missing values (respectievelijk 40, 32 en 35 van de 104), met de
nodige voorzichtigheid worden beschouwd. De resultaten op de verschillende
maten zijn opgenomen in Tabel G.2. ~1an de toetsscores zijn ook de CI'hO-
niveauscores toegevoegd. Zoals vermeld in paragraaf 3.-1.1, geven die niveauscores
(die oplopen van E tot en met .:~) de verhouding aan tussen de score van een
leerling en de gemiddelde score van een landelijke normgroep.
De gemiddelde scores in groep 3 zijn voor een deel vergelijkbaar met die in
groep 2: de centrumgroep behaalt op het merendeel van de geletterdheidsmaten de
hoogste scores, vaak gevolgd door de controlegroep, de Opstapgroep scoort op
meer dan de helft van de maten het laagst en de combinatiegroep neemt een
tussenpositie in. Er zijn ook enkele uitzonderingen. Op de Drie-minutentoets,
bijvoorbeeld, scoren de Opstapleerlingen maar net onder de leerlingen uit de
centnimgroep. Op de SVS behalen de ~rier groepen nagenoeg dezelfde resultaten
(hoewel de Opstap- en controlegroep volgens de CI"I'O-normen één niveau lager
worden ingedeeld dan de combinatie- en centrumgroep). Op het rapportcijfer voor
spelling scoort de combinatiegroep het hoogst en de controlegroep het laagst.
De uitkomsten van variantieanalyses wijzen iut dat de gevonden verschillen
alleen in het geval van de Woordenschattoets en het gemiddelde rapportcijfer voor
mondehng taalgebruik statistisch significant zijn. In beide gevallen is er sprake van
grote effecten (respectievelijk 11'-.1G en .30). Opnieuw is via post hoc-toetsing
(Tuke~~'s HSD-procedure) nagegaan welke van de verschillen tussen de groepen
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onderling sigcuficant zijn. Hieruit blijkt dat er voor de WST-scores sprake is van
sigYUficante verschillen tussen de Opstap- en combinatiegroep enerzijds en de
centrumgroep anderzijds. Voor het gemiddelde rapportcijfer voor mondeling taal-
gebruik zijn er signilicante verschillen tussen de Opstapgroep en de centrum- en
controlegroep, en tussen de combinatie- en centrumgroep.
Opmerkelijk is dat de conditie-effecten op de codegerelateerde maten zoals die
in groep 2 werden gevonden, in groep 3 niet langer optreden. Hiervoor zijn ten
minste drie mogelijke verklaringen. ~lllereerst kan het zijn dat de codegerelateerde
maten in groep 3 iets anders meten dan die in groep 2. Inhoudelijke overlap (zie
paragraaf 3.-1.1 tot en met 3.4.3) en significante positieve correlaties tussen de
maten in beide leerjaren'- bieden echter weinig ondersteuning voor deze verklaruig.
Fen tweede mogelijke verklaring is dat de groepsgemiddelden van de Opstap- en
combinatiegroep - de groepen die aan het einde van groep 2 nog een achterstand
vertoonden op de codegerelateerde maten - zijn gestegen als ge~rolg van (selectieve)
uirt~al. "Loals aangegeven in paragraaf 3.3.1, vielen er aan het einde van de eerste
ronde van data~-erzameling als gevolg van doublure en verhuizing enkele kinderen
uit. Dez.e kinderen bleven bij volgende dataverzamelingsrondes noodgedwongen
buiten beschouwing, hetgeen mogelijk positieve consequenties heeft gehad voor de
gemiddelde scores van de Opstap- en combinatiegroep op de maten in groep 3. Via
`Missing ~'alue 1lnalj-sis' (1~iV~) is de geldigheid van deze aanname onderzocht.
1~fV:1 biedt de mogelijkheid om met behulp van een statisusche procedure
(`F.spectation-ivlakimization' of F.M; r,ie ook paragraaf 3.4.1) ontbrekende waarden
`bij te schatten'. Om na te gaan wat de gemiddelden van de vier groepen op de
codegerelateerde maten waarsclujnlijk zouden zijn geweest als er geen sprake was
van uit~-al, zijn de scores van de uin~allcrs op deze maten bijgeschat. ~11s bron voor
die bijschattuig is telkens deel ? van de Begrippentoets gebruikt: die vertoont
unmers de sterkste correlaties met de codegerelateerde maten in groep 3(zie
noot 2). L'it nieuwc varianueanalvses, waarin de bijgeschatte scores van de uit~.allers
zijn opgenomen, komt evenwel geen ander beeld naar voren dan uit de oor-
spronkelijke analvses: voor geen enkele maat is er sprake van significante tussen-
groepsversclvllen.' Selectieve uitval biedt, met andere woorden, geen afdoende
verklaring eoor het ontbreken van verschillen op de codegerelateerde maten.
De afwezigheid van tussengroepsversclullen op de codegerelateerde maten kan
ten slotte duiden op een onderwijseffect. Mogelijk heeft de aard van het ondenvijs-
aanbod in groep 3 geleid tot een ruvellering in codegerelateerde vaardigheden. Op
dit onderwijseffect wordt ui paragraaf G2 nader ingegaan.
~~'at verder opvalt is dat de leerlingen - wanneer de scores van de totale steek-
proef inet behulp van de niveauscores worden vergeleken met de landelijke norm -
over het geheel betere resultaten behalen op de codegerelateerde dan op de
begripsgerelateerde maten: op de DM'I' en de SVS scoren ze net boven het lande-
Effecten van WE-deelname op geletterde vaardigheden in grcep 2, 3 en 4 135
lijke gemiddelde, op de SBR en de SVR scoren ze er net onder. (~p de ~~'S'1' scoren
ze met een D ruim onder het landelijke getniddelde.
in groep -1 werd gebruik gemaakt van dezelfde maten als in groep 3. Voor het
vaststellen van de begripsgerelateerde vaardigheden werd uitgegaan van de ~~'SZ', de
SBR, de SVR en de rapportcijfers voor mondeling taalgebruik en begrijpend lezen.
(~p de laatste twee maten ontbreken opnieuw relatief veel scores, hoewel het aantal
missing values kleiner is dan in groep 3(in beide gevallen 17 van de 93). Voor het
meten van de codegerelateerde vaardigheden werd gebruik gemaakt van de DMT,
de SVS en de rapportcijfers voor technisch le-r,en, spelling en schrijftechniek. De
resultaten zijn weergegeven in Tabel G.3.
De gemiddelde scores in groep -1 laten een duidelijk onderscheid zien tussen de
maten voor begripsgerelateerde en codegerelateerde vaardigheden. Op de eerst-
genoemde maten behalen de centrum- en controlegroep s}~stematisch de beste
scores. Op de laatstgenoemde maten, met uitzondering van de SVS, scoort juist de
Opstapgroep gemiddeld het hoogst. Overigens neemt de combinatiegroep in de
meeste gevallen - zowel wat betreft de begripsgerelateerde als de codegerelateerde
maten - de laagste positie in.
Variantieanah-ses wijzen allereerst uit dat er wat betreft de codegerelateerde
maten, net als aan het einde van groep 3, geen significante tussengroepsverschillen
zijn. ~~'at betreft de begripsgerelateerde maten zijn die er, met uitzondering van de
SVR, wel. Er is daarbij ui alle gevallen sprake van grote effecten (~~1S'1': r'--.19;
SBR: r~'-.1-l; rapportcijfer mondeling taalgebruik: r~'--.1?; rapportcijfer begrijpend
lezen: rl'--.15). Via post hoc-anah-ses (Tuke~'s HSD-procedure) is ook hier na-
gegaan welke van de versclullen tussen de groepen onderling significant zijn. Vr,~r
de ~X'S'1'-scores werden er significante verschillen gevonden tussen de Opstap- en
combinatiegroep enerzijds en de centrumgroep anderzijds. Voor zowel de SBR-
scores als de rapportcijfers voor mondeling taalgebruik en begrijpend lezen werden
er signiticante versclullen gevonden tussen de combinatie- en centrumgroep.
Vergelijking van de niveauscores in groep 4 met die in groep 3 wijst uit dat de
scores van de totale steekproef ten opzichte van de landelijke norm, op de D1~1"1'
na, stabiel zijn gebleven: op de SVS scoren de leerlingen opnieuw net boven het
landelijke gemiddelde, op de begripsgerelateerde maten scoren ze er net (in het
geval van de SBR en SVR) of ruim (in het geval van de ~~'S7~ onder. Nadere
beschouwing van de niveauscores van de vier groepen laat een minder stabiel beeld
zien. "Lo gaat de Opstapgroep een niveau achteruit op de SBR, 5VR en DIV1T',
terwijl ze op de SVS juist een niveau vóóruitgaat. De combinatiegroep gaat een
niveau achteruit op de SBR, SVR en SVS, de centrumgroep op de SBR, SVR en
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Samenvatting
De belangrijkste conclusie uit de hierboven gepresenteerde gegevens is dat er ui
veel gevallen aanzienlijke verschillen zijn tussen de condities ui gemiddelde scores
op de geletterdheidsmaten. Die verschillen zijn het grootst ui groep 2: daar blijven
de combinatie- en, met name, de Opstapgroep sterk achter bij de andere nvee
groepen, zowel op het gebied van de begripsgerelateerde als op het gebied van de
codegerelateerde vaardigheden. Deze verschillen blijven, althans wat betreft de
begripsgerelateerde vaardigheden, behouden in groep 3 en ~l: de centrum- en
controleleerlingen scoren svstematisch en in veel gevallen signiticant hoger op de
begripsgerelateerde maten dan de Opstap- en combinatieleerlingen. ~Y'at betreft de
codegerelateerde vaardigheden is er nauwelijks meer sprake van tussengroeps-
verschillen.
De vraag naar de effecten van de onderzochte VVE-activiteiten kan op basis van
de gepresenteerde gegevens echter geenszuis worden beant~voord. In paragraaf
3.3.1 werd al gewezen op de versclullen tussen de ~~ier condities in achter-
grondkenmerken. Met name op de variabelen `etnische achtergrond' en `sociaal-
economische status' zijn die verschillen aanzienlijk. Zo zitten er in de Opstapgroep
vooral kinderen uit allochtone, lage-SES-gezinnen; aan de centrumgroep nemen
jtiust meer kinderen uit autochtone, midden- en hoge-SF,S-gezinnen deel. Daarnaast
bleken er aanzienlijke verschillen tussen de groepen in aspecten van het `geletterde
gezinsklimaat' (ook wel `home literacv environment' of `HLE'; zie paragraaf 5.3.2):
in de Opstapgroep zitten relatief veel kinderen uit gezinnen met een beperkt
geletterd klimaat; bijna de helft van de kinderen uit de centnimgroep komt juist uit
gezinnen met een rijk geletterd klimaat. Op basis van de in eerder onderzoek
aangetoonde relaties tussen etniciteit, SES, HLE en de ontwikkeluig van
geletterdheid (zie paragraaf 1.4.2) kan worden verondersteld dat de genoemde
variabelen voor een deel verantwoordelijk zijn voor de hierboven gevonden
scoreversclullen tussen de condities. Om die veronderstelling na te gaan werden in
een volgende stap de geletterdheidsscores van de autochtone en allochtone groep,
de drie SES-groepen en de drie I ILE-groepen met ell:aar vergeleken. De resultaten
van deze vergelijkingen worden beschreven in paragraaf 6.2.
6.2 Stap 2: Vergelijking van de autochtone en allochtone leerlingen,
de leerlingen uit de drie SES-groepen en de leerlingen uit de drie
HLE-groepen
Vergelijking van de autochtone en allochtone leerlingen
In de tabellen 6.4, G.5 en G.G worden de scores van de autochtone leerlingen
(N-~8) en de allochtone leerlingen (N-68) op, respectievelijk, de geletterdheids-
maten afgenomen aan het einde van groep 2, 3 en 4 gepresenteerd.
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Tabel 6.4: Scores van de autochtone en allochtone leerlingen op de geletterdheidsmaten in
groep 2; t-waarden
Range Autochtone Allochtone t-waarden
groep groep
Begripsgerelateerd
Begrippentoets deel 1 0-40 35.29 (2.67) 28.42 (4.87) t(78.41)4-8.56"'
Formulier 1:
conceptuele vaardigheden 1-5 4.34 (0.58) 3.15 (0.90) t(113.17)-8.66"'
Codegerelateerd
Begrippentoets deel 2 0-20 16.21 (3.30) 12.90 (4.37) t(90)-4.04"'
Formulier 2:
metalinguïstisch bewustzijn 1-5 4.01 (0.65) 3.40 (0.96) t(113.86)-4.10"'
Formulíer 3:
schriftoriëntatie 1-5 3.37 (0.86) 2.61 (1.00) t(114)-4.32"'
Totaatmaten
Totaal Begrippentoets r 0-60 51.60 (5.21) 42.82 (8.25) t(112.75)-7.02"'
Totaal beoordelingsformulier 1-5 3.96 (0.57) 3.11 (0.79) t(113.87)-6.70"'
""p~ .001
.1an het einde van groep 2 is er sprake van duidelijke en significante versclullen in
het voordeel van de autochtone leerlingen. ~Y'at betreft deel 1 en 2 van de
Begrippentoets, beoordeelde conceptuele vaardigheden, beoordeelde schrift-
oriëntatie en de beide totaalmaten is er sprake van grote effecten~ (respectievelijk
Cohen's d-1.71, 0.84, 1.53, 0.81, 1.23 en 1.20). VG'at betreft beoordeeld meta-
linguïstisch bewustzijn is er sprake van een middelgroot tot groot effect (Cohen's
d-0.?2). Deze resultaten komen overeen met die uit eerder onderzoek van
bijvoorbeeld Van Ku~-k 8c Verhoeven (199G), waaruit bleek dat allochtone kleuters
in hun ontluil:ende geletterde ont~vikkeling in het Nederlands (meer specitiek, in
woordenschatontwikkeling, tekstuele vaardigheden en bepaalde vormen van
fonologisch bewustzijn) doorgaans sterk achterblijven bij hun autochtone leeftijd-
genoten.
;1an het einde van groep 3 ~-crschillen de autochtone en allochtone leerlingen
mct name ui hun scores op de begripsgerelateerde maten. In het geval van de
~~'oordenschattoets en het rapportcijfer voor mondeling taalgebruil: is er sprake
van grote effecten (respectievelijk Cohen's d-1.60 en 0.83), in het geval van het
rapportcijfer voor begrijpend lezen is er sprake van een middelgroot tot groot
effect (Cohen's d-0.63) en in het geval van de SBR en SVR zijn de effecten klein
tot truddelgroot (respectievelijk Cohen's d-Q47 en 0.44). Ctp de overige maten zijn
de versclullen tussen de autochtone en allochtone leerlingen beperkt. Opmerkelijk
is wel dat de allochtone leerlingen op de DMT aanzienlijk (maar niet significant)
hoger scoren dan de autochtone leerlingen.
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Tabel 6.5: Scores van de autochtone en allochtone leerlingen op de geletterdheidsmaten in
groep 3; t-waarden
Range Autochtone Allochtone t-waarden
groep groep
Toetsscores , w ;
Begripsgerelateerd
WST 0-50 38.02 (5.94) 28.47 (5.97) t(102)-8.10"'
SBR 62-111 96.76 (8.45) 91.23 (13.81) t(99)-2.34`
















Mondeling taalgebruik 1-5 3.95 (0.83) 3.24 (0.88) t(70)-3.49"'
Begrijpend lezen 1-5 3.80 (1.26) 2.98 (1.35) t(62)-2.50'
Codegerelateerd
Technisch lezen 1-5 3.48 (1.06) 3.41 (1.16) t(101)-0.34
Spelling 1-5 3.85 (1.25) 3.46 (1.20) t(67)-1.29
Schrijftechniek 1-5 3.34 (1.02) 3.27 (0.93) t(101)-0.35
"'p~ .001; 'p5 .05
De significante effecten van etniciteit op (getoetste en beoordeelde) woordenschat
en begrijpend lezen, en het ontbrel:en van tussengroepsverschillen op de code-
gerelateerde maten lijken in overeenstemming met de resultaten van eerder
onderzoek can Smits ~ rlarnoutse (1997). Zij laten allereerst zien dat allochtone
leerlingen gedurende het basisonderwijs - Smits ~ 1~arnoutse bekeken de periode
van groep 3 tot en met 8- sterk achterblijven bij hun autochtone leeftijdgenoten in
woordenschatontwikkeling. Ze vertonen daarentegen maar weinig achterstand op
de meer `technische' of codegerelateerde aspecten van het lezen en schrijven, zoals
technisch lezen en spellen. Smits 8c Aarnoutse schrijven dit toe aan het feit dat het
lees- en schrijfonderwijs, met name in de eerste fase van de basisschool, sterk
gericht is op de ontwikkeling van die technische vaardigheden (zie ook Verhoeven
8c .larnoutse, 2000). Dit is het in paragraaf 6.1 genoemde onderwijseffect.
Smits 8c Aarnoutse (1997) stellen daarnaast vast dat allochtone leerlingen over
het geheel lager scoren dan autochtone leerlingen op begrijpend lezen. Hoewel de
hierboven gepresenteerde resultaten dat beeld bevestigen, is het opmerkelijk dat het
effect van etniciteit op de SBR en SVR beduidend kleiner is dan dat op de overige
begripsgerelateerde maten. Een mogelijke verklaring hier~-oor is dat de scores op
leesbegriptoetsen in deze fase van het onderwijs nog voor een belangrijk deel
athankelijk zijn van de technische leesvaardigheid van kinderen, terwijl de lees-
begripscores in latere fasen sterker worden bepaald door `echte' begripsvaardig-
heden. Deze verklaring ~vordt ondersteund door de observatie dat de correlaties
tussen de beide toetsen en de Drie-minutentoets aan het einde van groep 3 sterk en
significant zijn (correlatie SBR-D1~1T: r-.42, pc.001; correlatie SVR-DI~1T: r-.44,
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pc.001); aan het euide van groep 4, echter, zijn die correlaties aanzierilijk af-
genomen (zie verderop).
Tabel 6.6: Scores van de autochtone en allochtone leerlingen op de geletterdheidsmaten in
groep 4; t-waarden
Range Autochtone Allochtone t-waarden
groep groep
Toetsscores
' -~" ,,~ .-- - - - .k;~- v r ; ~; -
Begripsgerelateerd - ~
WST 0-50 42.21 (4.89) 33.90 (5.75) t(91)-7.42"'
SBR 70-112 102.14 (5.69) 98.29 (4.88) t(91)-3.51"`
SVR 45-140 116.19 (13.08) 108.25 (13.69) t(91)-2.84"
Codegerelateerd
DMT n.v.t. 158.92 (49.03) 168.08 (47.49) t(91)--0.91
SVS 80-144 122.15 (7.44) 122.82 (7.19) t(91)--0.44
Rapportcijfers -
Begripsgerelateerd
Mondeling taalgebruik 1-5 3.87 (0.93) 3.28 (0.92) t(74)-2.79"
Begrijpend lezen 1-5 3.50 (0.96) 2.82 (1.02) t(74)-2.96"
Codegerelateerd
Technisch lezen 1-5 3.31 (1.01) 3.44 (1.01) t(90)-0.62
Spelling 1-5 3.46 (1.37) 3.67 (1.13) t(91)-0.81
Schrijftechniek 1-5 3.36 (0.79) 3.41 (0.91) t(90)-0.28
"`p~ .001; "p5 .01
De resultaten aan het einde van groep 4 laten opnieuw significante versclullen zien
tussen de autochtone en allochtone leerlingen in hun gemiddelde scores op de
`~'oordenschattoets en de beide leesbegriptoetsen, en in de rapportcijfers voor
mondeling taalgebruik en begrijpend lezen. Opmerkelijk is verder dat de gemiddel-
de scores van de allochtone leerlingen op de codegerelateerde maten in alle gevallen
hoger zijn dan die van de autochtone leerlingen. Net als in groep 3 zijn die
eerschillen echter niet significant.
~~~'at betreft de `~'ST en de rapportcijfers voor mondeling taalgebruil: en
begrijpend lezen is er, net als aan het einde van groep 3, sprake van middelgrote-
grote en grote effecten (respectievelijk Cohen's d-1.54, 0.64 en 0.69) Een verschil
met de uitkomsten in groep 3 is dat de effecten op de SBR en SVR in grootte zijn
toegenomen, van klein-middelgroot (respectievelijk Cohen's d-0.47 en 0.44) tot
middelgroot-groot (respectievelijk Cohen's d-0.73 en 0.59). Deze verschuiving
wordt mogelijk veroorzaakt door het feit dat de scores voor begrijpend lezen bij
deze meting minder sterk zijn béinvloed door de technische leesvaardigheid van
kinderen (zie ook luen~oor). Deze aanname lijkt te worden bevestigd door de lagere
correlaties tussen de beide leesbegriptoetsen en de D1~TI' (correlatie SBR-DMT:
r-.24, p-.021; correlatie SVR-DI`-iT: r-.19, p-.062).
Effecten van WE-deelname op geletterde vaardigheden in grcep 2, 3 en 4 141
Vergelijking van de SES-groepen
In de tabellen 6J, 6.8 en G.9 worden de scores van de leerlingen uit de lage-SES-
groep (N-28), de midden-SES-groep (N-43) en de hoge-SF.S-groep (N-45) op,
respectievelijk, de geletterdheidsmaten afgenomen in groep 2, 3 en 4 met elkaar
vergeleken.
Tabel 6.7: Scores van de leerlingen uit de drie SES-groepen op de geletterdheidsmaten in
groep 2; F-waarden
















0-40 28.05 (5.55) 32.50 (4.76) 32.78 (4.71)
1-5 2.95 (0.87) 3.79 (0.91) 3.93 (0.91)







3.62 (0.74) 3.97 (0.77)






0-60 40.84 (9.42) 48.21 (7.00) 48.27 (7.37) F(2,113)-9.59"'
beoordelingsformulier 1-5 2.88 (0.84) 3.48 (0.70) 3.80 (0.72) F(2,113)-13.36"
""p~ .001
In groep 2 behalen de leerlingen uit de hoge-SES-groep op alle maten de hoogste
scores, de leerlingen uit de lage-SES-groep scoren systematisch het laagst en de
midden-SES-groep neemt een tussenpositie in. Varianueanalyses wijzen uit dat elk
van de geobsen~eerde verschillen statistisch significant is. Bovendien is er in vrijwel
alle gevallen sprake van grote effecten (Begrippentoets deel 1: 11'--.14; beoordeelde
conceptuele vaardigheden: rz-.17; Begrippentoets deel 2: rj'--.14; beoordeelde
schriftoriëntatie: rj~-.16; totaalscore Begrippentoets: 11'--.15; totaalscore beoor-
deliugsformulier: r-'-.19). Alleen voor beoordeeld metalinguïsusch bewustzijn is er
sprake van een middelgroot tot groot effect (r)'--.12). Via post hoc-toetsing is
nagegaan welke van de verschillen tussen de SES-groepen onderling significant zijn.
Daaruit blijkt dat er in op één na alle gevallen sprake is van verschillen tussen de
lage-SES-groep enerzijds en de midden- en hoge-SES-groep anderzijds. Wat betreft
beoordeeld metalinguïstisch bewustzijn is er alleen sprake van een significant
verschil tussen de lage- en hoge-SES-groep.
De sy~stematische verschillen tussen de drie SES-groepen komen overeen met de
resultaten uit eerdere studies van onder meer Dickuison 8c Snow (1987), Boweti-
(1995), Lonígan et al. (1998) en Lepp~nen et al., (2004), waaruit een sterk effect van
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sociaal-economische variabelen op (ontluikende) geletterdheid naar voren kwam
(zie ook paragraaf 1.4.2). Wel moet worden opgemerkt dat het gevonden SES-
effect voor een deel overlapt met dat van etnische achtergrond; de lage-SES-groep
bestaat namelijk in alle gevallen op één na uit allochtone leerlingen.
Tabel 6.8: Scores van de leerlingen uit de drie SES-groepen op de geletterdheidsmaten in
groep 3; F-waarden




WST 0-50 28.38 (5.76) 33.49 (7.12) 33.86 (8.23) F(2,101)-4.36'
SBR 62-111 90.98 (6.78) 92.50 (16.46) 96.18 (8.12) F(2,98)-1.60
SVR 45-130 95.05 (11.56) 100.98 (13.20) 105.50 (15.63) F(2,98)-3.94'
Codegerelateerd
DMT n.v.t. 82.03 (36.27) 87.48 (43.21) 94.29 (58.91) F(2,100)-0.47
SVS 62-126 110.50 (5.72) 112.73 (6.61) 110.93 (9.20) F(2,98)-0.80
, Rapportcijfers ' ir~~ -~ ~ p-
`
Begripsgerelateerd
Mondeling taalgebruik 1-5 3.38 (0.62) 3.48 (0.92) 3.70 (1.05) F(2,69)-0.62
Begrijpend lezen 1-5 3.18 (1.17) 3.38 (1.37) 3.50 (1.45) F(2,61)-0.20
Codegerelateerd
Technisch lezen 1-5 3.42 (1.11) 3.55 (1.04) 3.33 (1.20) F(2,100)-0.38
Spelling 1-5 3.35 (1.28) 3.89 (0.96) 3.46 (1.42) F(2,66)-1.25
Schrijftechniek 1-5 3.13 (0.79) 3.44 (0.96) 3.25 (1.05) F(2,100)-0.83
'ps .OS
Tabe16.8 laat zien dat de hoge-SES-groep, net als in groep 2, op het merendeel van
de in groep 3 afgenomen geletterdheidsmaten de hoogste scores behaalt. De lage-
SES-groep heeft in alle gevallen op één na (het gemiddelde rapportcijfer voor
technisch lezen) de laagste scores. Toch is er maar voor twee maten - de ~Y~ST en
de SVR - sprake van significante tussengroepsversclullen. De rj2-en duiden in beide
gevallen op middelgrote tot grote effecten (respectievelijk rj2-.08 en .07). Post hoc-
toetsing (Tukey's HSD-procedure) wijst uit dat er wat betreft de WST-scores
sprake is van significante verschillen tussen de lage-SES-groep enerzijds en de
rnidden- en hoge-SES-groep anderzijds; wat betreft de SVR-scores is er alleen een
significant verschil tussen de lage- en de hoge-SES-groep.
Net als bij de vergelijking van de autochtone en allochtone leerlingen lijkt ook
hier sprake van een nivellering van scores op het gebied van de codegerelateerde
vaardigheden: effecten zoals die werden gevonden op de codegerelateerde maten
aan het einde van groep 2 zijn immers niet langer zichtbaar op de in groep 3
afgenomen maten. Temeer omdat de lage-SES-groep vrijwel geheel bestaat uit
allochtone leerlingen, lijkt hier sprake van hetzelfde, door Smits 8c rlarnoutse
(1997) gesuggereerde onderwijseffect.~
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Opmerkelijk is overigens het verschil tussen de toetsing en beoordeling van de
begripsgerelateerde vaardigheden: de effecten van sociaal-economische status op de
~~'S'1' en SVR zijn middelgroot tot groot en signiFcant; voor de rapportcijfers voor
mondeling taalgebruik en begrijpend lezen, daarentegen, werden geen SES-effecten
vastgesteld.
Tabel 6.9: Scores van de leerlingen uit de drie SES-groepen op de geletterdheidsmaten in
groep 4; F-waarden




WST 0-50 33.35 (5.34) 38.16 (6.86) 39.57 (6.48) F(2,90)-6.17"
SBR 70-112 97.10 (4.56) 100.11 (5.46) 101.63 (5.70) F(2,90)-4.52'





155.61 (45.74) 159.57 (47.43) 173.45 (50.00) F(2,90)-1.14
120.60 (6.21) 122.59 (5.89) 123.54 (8.97) F(2,90)-1.05
Begripsgerelateerd
Mondeling taalgebruik 1-5 3.35 (0.85) 3.39 (0.92) 3.91 (1.04) F(2,73)-2.65
Begrijpend lezen 1-5 2.71 (0.89) 3.27 (1.05) 3.17 (1.09) F(2,73)-1.42
Codegerelateerd
Technisch lezen 1-5 3.13 (1.05) 3.41 (1.03) 3.50 (0.96) F(2,89)-0.91
Spelling t-5 3.36 (1.23) 3.79 (1.04) 3.47 (1.42) F(2,90)-0.99
Schrijftechniek 1-5 3.25 (0.85) 3.40 (0.82) 3.46 (0.91) F(2,89)-0.38
"p~ .01; 'ps .05
De resultaten aan het einde van groep 4 laten opnieuw significante verschillen zien
tussen de SES-groepen in hun scores op de ~~'oordenschattoets en de SVR. ~nders
dan in groep 3 verschillen de groepen nu ook signiiicant in hun scores op de SBR.
In alledrie de gevallen zijn de effecten middelgroot tot groot (~~1ST: r~'--.12; SBR:
r)2-.09; SVR: rj'--.08). Opnieuw zijn er nauwelijks versclullen tussen de drie SES-
groepen in hun scores op de codegerelateerde maten. Uit post hoc-toetsing
(Tukey's HSD-procedure) blijkt dat er voor de WST sprake is van significante
versclullen tussen de lage-SES-groep enerzijds en de midden- en hoge-SF,S-groep
anderzijds. Voor zowel de SBR als de SVR is er alleen sprake van significante ver-
schillen tussen de lage- en de hoge-SES-groep.
Vetgelijking van de HLE-groepen
In de tabellen 6.10, 6.11 en G12, ten slotte, worden de geletterdheidsscores van
leerlingen uit gezinnen met een rijk, kindgericht en beperkt geletterd gezinsklunaat
vergeleken (respectievelijk N-30, N-47 en N-22). Deze vergelijking laat in gr~te
lijnen dezelfde resultaten zien als de eerdere analvses naar de rol van etniciteit en
SES: aanzienlijke effecten op vrijwel alle maten in groep 2 - waarmee de uitkom-
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sten van eerder onderzoek naar de invloed van het geletterde gezinsklimaat (~~'ood,
2002; Burgess, Hecht 8c Lorugan, 2002) worden ondersteund - en een concentratie
van effecten op begripsgerelateerde maten in de nvee latere metingen.
Tabel 6.10: Scores van de leerlingen uit de drie HLE-groepen op de geletterdheidsmaten in
groep 2; F-waarden
Range Rijk Kindgericht Beperkt F-waarden
klimaat klimaat klimaat
Begripsgerelat~rd
Begrippentoets deel 1 0-40 34.58 (2.90) 31.13 (5.22) 29.81 (4.98) F(2,76)-6.31"
Formulier 1:
concept.vaardigheden 1-5 4.27 (0.71) 3.41 (0.95) 3.34 (1.01) F(2,96)-10.04"`
Codegerelateerd
Begrippentoetsdeel2 0-20 15.96 (3.96) 14.85 (2.81) 11.75 (3.92) F(2,76)-7.51"'
Formulier 2:
metaling. bewustzijn 1-5 3.96 (0.76) 3.66 ( 0.85) 3.26 (0.97) F(2,96)-4.34'
Formulier 3:
schriftoriëntatie 1-5 3.21 (0.91) 3.08 (1.07) 2.63 (0.83) F(2,96)-2.47
Totaalmaten -
Totaal
Begrippentoets 0-60 50.50 (6.36) 45.80 (7.12) 43.29 (7.72) F(2,96)-7.34"'
Totaal
beoordelingsformulier 1-5 3.87 (0.61) 3.43 ( 0.80) 3.12 ( 0.85) F(2,96)-6.57"
'"`p~ 001; "p5.01; "p5 .05
Tabel 6.10 laat zien dat leerluigen uit gezinnen met een rijk geletterd klimaat in
groep 2 steeds de hoogste scores behalen. Leerlingen uit gezinnen met een beperkt
klimaat scoren in alle gevallen het laagst en leerluigen uit gezinnen met een
kindgericht klimaat nemen een tussenpositie ui. Bij elk van de maten, met
uitzondering van beoordeelde schriftoriëntatie, zijn de verschillen statistisch
significant. Voor deel 1 en 2 van de Begrippentoets en beoordeelde conceptuele
vaardigheden is er sprake van grote effecten (respectievelijk rj'-.14, .17 en .17),
voor beoordeeld metalinguïstisch bewustz.ijn en de totaalscores op de Begrippen-
toets en het beoordelingsformulier is er sprake van middelgrote tot grote effecten
(respectievelijk r2-.08, . 13 en . 12). Post hoc-toetsing (Tuke~-'s HSD-procedure) laat
zien dat er, wat betreft de begripsgerelateerde vaardigheden en de beide totaal-
maten, significante verschillen zijn tussen leerlingen uit gezinnen met een rijk
klimaat enerzijds en leerlingen uit gezinnen met een kindgericht of beperkt klimaat
anderzijds. Voor deel 2 van de Begrippentoets is er sprake van een signiFicant
verschil tussen leerlingen uit gezinnen met een rijk of kindgericht klimaat en
leerlingen uit gezinnen met een beperkt klimaat. Voor beoordeeld metalinguïstisch
bewustzijn, ten slotte, is er alleen sprake van een significant verschil tussen leer-
lingen uit gezinnen met een rijk en een beperkt geletterd klimaat.
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38.34 (5.87) 30.29 (7.79) 28.84 (6.29) F(2,87)-15.15"`
97.04 (8.93) 94.38 (8.21) 85.26 (20.55) F(2,85)-5.64""
108.57 (15.54) 99.75 (12.77) 94.99 (13.24) F(2,85)-6.02"
83.96 (42.46) 94.44 (52.53) 79.05 (47.54) F(2,87)-0.80
112.47 (9.31) 111.43 (6.62) 110.50 (7.62) F(2,85)-0.37
4.09 (0.90) 3.48 (0.81) 2.89 (0.79) F(2,59)-8.43"`
3.94 (1.18) 3.59 (1.45) 2.54 (1.15) F(2,55)-4.65'
Technisch lezen 1-5 3.49 (1.09)
Spelling 1-5 3.81 (1.22)
Schrijftechniek 1-5 3.24 (1.01)
"'p~ .001; "p~ .01; 'Ps .05
3.49 (1.18) 2.93 (1.03) F(2,87)-1.88
3.52 (1.24) 3.25 (1.37) F(2,58)-0.74
3.36 (0.98) 3.16 (0.92) F(2,87)-0.30
~an het einde van groep 3 behalen de leerlingen uit gezinnen met een rijk geletterd
klimaat opnieuw in de meeste gevallen de hoogste scores. De leerlingen uit ge-
zinnen met een beperkt klimaat scoren stelselmatig het laagst en de leerlingen uit
gezinnen met een kindgericht klimaat nemen een tussenpositie in. De geobser-
veerde verschillen zijn alleen in het geval van de begripsgerelateerde maten
sigruficant. De effectgrootten variëren van groot in het geval van de WST en het
rapportcijfer voor mondeling taalgebnuk (respectievelijk rj'--.26 en .22) tot
middelgroot-groot in het geval van de SBR, de SVR en het rapportcijfer voor
begrijpend lezen (respectievelijk rj'--.12, .12 en .15). Post hoc-toetsing (Tukey~'s
HSD-procedure) wijst uit dat er in drie gevallen - de WST, de SVR en het
rapportcijfer voor mondeluig taalgebruik - sprake is van sigruficante versclvllen
tussen leerlingen uit gezinnen met een rijk klimaat enerzijds en leerlingen uit
gezinnen met een kindgericht of beperkt klimaat anderzijds. In twee gevallen - de
SBR en het rapportcijfer voor begrijpend lezen - is er sprake van significante
versclullen tussen leerlingen uit gezinnen met een rijk of kindgericht klimaat en
leerlingen uit gezinnen met een beperkt klimaat.
Op de begripsgerelateerde maten is het scoreverloop in groep 4 vergelijkbaar
met dat in de twee eerdere leerjaren. De leerlingen uit gezinnen met een rijk klimaat
behalen de beste resultaten, gevolgd door de leerlingen uit gezinnen met een
kindgericht klimaat; de leerlingen uit gezinnen met een beperkt klimaat scoren het
laagst. In alle gevallen ~p één na (het rapportcijfer vo~r hegrijpend lezen) zijn die
verschillen statistisch sigruficant. Op de codegerelateerde maten zijn de tussen-
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groeps~-erschillen niet consequent in het voordeel van de ene of de andere groep.
Die verschillen zijn bovendien niet significant.
Tabel 6.12: Scores van de leerlingen uit de drie HLE-groepen op de geletterdheidsmaten in
groep 4; F-waarden


















...p~ .001; ..p~ .01; `p~
0-50 41.58 ( 5.49) 36.26 (7.46) 34.13 (5.92) F(2,77)-7.76"'
70-112 103.54 (4.98) 99.32 ( 4.91) 96.50 (5.67) F(2,77)-10.40"'
45-140 117.84 (11.21) 110.84 (13.91) 105.56 ( 15.28) F(2,77)-4.46'
n.v.t. 158.21 (47.68) 165.29 (43.89) 171.41 (55.41) F(2,77)-0.40
80-144 122.08 (7.12) 123.42 (7.13) 120.84 (6.28) F(2,77)-0.83
1-5 3.91 (1.09) 3.64 (1.00) 2.85 (0.43) F(2,61)-5.31 "
1-5 3.48 (0.88) 3.02 (1.22) 2.71 (0.99) F(2,61)-2.37
1-5 3.38 (1.02) 3.37 (0.93) 3.31 (1.14) F(2,76)-0.03
1-5 3.54 (1.33) 3.61 (1.24) 3.50 (1.15) F(2,77)-0.06
1-5 3.27 (0.70) 3.31 (0.98) 3.51 (0.72) F(2,76)-0,42
05
Net als in groep 3 zijn de effecten op de ~Y'ST en het rapportcijfer ~-oor mondeling
taalgebruik groot, hoewel de rj'- in beide gevallen is afgenomen (respectievelijk van
2G tot .1 i en van .22 tot .15). De grootte van het effect op de SBR is juist
toegenomen: can middelgroot-groot in groep 3(r,'--.12) tot groot in groep ~
(rj'--.21). Voor de SVR is er opnieuw sprake ean een middelgroot tot groot effect
(rj'-.10). Post hoc-toetsing (Tukeds HSD-procedure) laat zien dat er in het ge~ral
van de SBR (anders dan in groep 3) en de ~~'ST significante verschillen zijn tussen
leerlingen uit gezinnen met een rijk klimaat en leerlingen uit gezinnen met een
kindgericht of beperkt klimaat. ~~'at het rapportcijfer eoor mondeling taalgebruik
betreft is er (ook anders dan in groep 3) sprake van een versclul tussen leerlingen
uit gezinnen met een rijk of kindgericht klimaat en leerlingen uit gezinnen met een
beperkt klimaat. In het ge~-a1 ~-an de SVR, ten slotte, is er alleen een significant
versclul tussen leerlingen uit gezinnen met een rijk klimaat en leerlingen uit
gezinnen met een beperkt klimaat.
Samenvatting
In paragraaf 6.1 werd verondersteld dat de geobserveerde versclullen tussen de ~-ier
condities in scores op de geletterdheidsmaten werden ~eroorzaakt door tussen-
groepsverschillen in achtergrondkenmerken (meer specifiek, in etnische achter-
grond, sociaal-economische status en geletterd gezinsklimaat). In paragraaf 6.2 is
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die veronderstelling nader onderzocht. Vergelijking van de scores van de
autochtone en allochtone leerlingen, de leerlingen uit de drie SES-groepen en de
leerlingen uit de drie 1 ILE-groepen duidde inderdaad op effecten van de genoemde
variabelen. Opmerkelijk was opnieuw dat, tenvijl er in groep 2 sprake was van
effecten op vrijwel alle gebruikte geletterdheidsmaten, die effecten zich in groep 3
en 4 concentreerden op de begripsgerelateerde maten.
De consequentie van de bevindingen uit paragraaf G.2 is dat er bij het bepalen
van de effecten van Opstapdeelname en centrumbezoek - de kern van het
onderhavige hoofdstuk - moet worden gecorrigeerd voor etnische achtergrond,
sociaal-economische status en geletterd gezinsklimaat, bijeoorbeeld via een
covariantieanalyse met `conditie' als onafhankelijke variabele en `etiuciteit', `SES' en
`HLE' als covariaten. Bij de uitvoering van een dergelijke analvse speelt echter het
volgende probleem. 'Loals aangegeven in paragraaE 3.3.1, is er bumen de centnim-,
combinatie- en controlegroep sprake van een redelijke variatie in etnische achter-
gronden. De Opstapgroep, daarentegen, bestaat vrijwel exclusief tut allochtone
leerlingen. In dat laatste geval is een analy-se waarin wordt gecorrigeerd voor de
variabele `etniciteit' weinig betrouwbaar. De gekozen oplossing voor dit probleem,
dichotomisering van de `conditie'-variabele, wordt nader toegelicht in paragraaf 6.3.
6.3 Stap 3: Dichotomisering van de `conditie'-variabele
Vanwege het in paragraaf 6.2 gesignaleerde probleem van de scheve verdeling van
aut~chtone en allochtone leerlingen over de vier condities, moest de beoogde
covariantieanalyse op een andere matuer worden uitgevoerd. Daartoe werd de
variabele `conditie' omgezet in drie dichotome variabelen:
. wel~geen deelname aan Op.rtap Opniesrw. Het aanmaken van deze variabele betekende
de vomung van twee nieuwe groepen: een `Opstapgroep' (N-54), die het
resultaat was van de samenvoeging van de Opstap- en combinatiegroep, en een
`geen-Opstapgroep' (N-62), het resultaat van de combinatie van de centrutn- en
controlegroep;
. wel~geen c~entizrmbetioek. Ook deze variabele impliceerde de vomung van twee
nieuwe groepen: een `centrumgroep' (N-73), het resultaat van de samenvoeging
van de centrum- en combinatiegroep, en een `geen-centrumgroep' (N-43), de
uitkomst van de combinatie van de Opstap- en controlegroep;
. wel~geen iombinatie van Op.rtupdeelname en ~entnrmbetioek. Bij deze variabele gaat het in
principe om de vraag: sorteert deelname aan twee activiteiten grotere effecten
dan deelname aan één activiteit? Het aanmaken van deze variabele betekende de
samenvoeging van de Opstap- en centrumgroep tot een `geen-c~mbinatiegr~ep'
(N-65). De oorspronkelijke combinatiegroep (N-31) bleef vanzelfsprekend
intact en de controlegroep werd buiten beschouwing gelaten.
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Het vervolg van de analvses is gebaseerd op de eoorgestelde dichotomisering. De
resultaten daarvan worden beschreven in paragraaf G.4.
6.4 Stap 4: Effecten van Opstapdeelname, centrumbezoek en de
combinatie van beide activiteiten
In de laatste stap werden via covarianueanalvses de geletterdheidsscores van de in
paragraaf 6.3 genoemde, nieuw gevormde groepen met elkaar vergeleken. Vooraf-
gaand aan elke analvse is nagegaan in hoeverre de vergeleken groepen van elkaar
versclullen in releeante achtergrondkenmerken. Daarbij is gekozen voor drie van de
in Hoofdstuk 3 besproken matching-variabelen (sekse, etnische achtergrond en
sociaal-econornische status)' en het voor de lees- en schrijfonnvikl:eluig belangrijk
geachte geletterde gezinsklimaat. Overigens is `geletterd gezinsklimaat' - in eerste
instantie een variabele met drie waarden (rijk, kuidgericht, beperkt) - met het oog
op de anal`rses teruggebracht tot een dichotome variabele met de waarden
1-`gunstig' (rijk~kindgericht) en 0-`ongunstig' (beperkt). .11s er op één of ineer van
deze variabelen sprake was van sigxuficante tussengroepsversclullen, werd(en) deze
als covariaat in de anah-se opgenomen.
.~angetekend moet worden dat de aergelijking van achtergrondkeninerken in
eerste instantie is gebaseerd op de situatie b~ de ~tart van de onderzoeksperiode (aan
het einde van groep 2). Ïoals beschreven ui paragraaf 3.3.1, zijn tijdens de loop van
het onderzoek enkele kinderen uitgevallen. Het is dan ook mogelijk dat de
vergelijking van achtergrondkenmerken aan het einde van groep 2 niet dezelfde
resultaten geeft als die aan het einde van groep 3 en 4. "Telkens wanneer dat het
geval is, wordt kort ingegaan op de conse9uenties daaraan voor de analvse.
Vergelijlcing van de Opstap- en geen-Opstapgroep
Vergelijking van de achtergrondkenmerken van de Opstap- en geen-Opstapgroep
(respectievehjk N-54 en N-62), samengevat in "1'abel 6.13, maakt duidelijk dat de
twee groepen significant van elkaar verschillen in sociaal-economische status,
etnische achtergrond en geletterd gezinsklimaat: de moeders uit de geen-
Opstapgroep zijn gemiddeld hoger opgeleid en in de geen-Opstapgroep zitten naar
verhouding meer autochtone kinderen en kinderen uit gezumen met een gunstig
geletterd klimaat Inspectie van de achtergrondkenmerken in groep 3 en ~(niet
gepresenteerd) maakt duidelijk dat de geobserveerde versclullen, met uitzondering
van het verschil in geletterd gezinsklimaat in groep 3, ook in latere leerjaren
gehandhaafd blijven. Daarom zijn in groep 2 en 4 covariantieanaly-ses uitgevoerd
met SES", etniciteit en HLE als covariaten; in groep 3 zijn covariantieanalyses
uitgevoerd met SES en etniciteit als covariaten. Correctie voor HLF, zorgde er
overigens voor dat, vanwege ontbrekende waarden op deze variabele, het aantal
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leerlingen dat ui de .1NCOV~1's kon worden opgenomen afnam: ui groep 2 werden
analvses uitgevoerd met 99 in plaats van 116 kinderen en in groep -1 met 80 in
plaats van 93 kinderen.
De resultaten van de anal~-ses worden gepresenteerd in "I~abel 6.14. Vanaf hier
worden overigens telkens ook significanties op p~.10-niveau aangeduid (men
spreekt in dit verband ook wel van een `tendens'). De reden daarvoor ligt ui het feit
dat er in verschillende gevallen (en met name in Hoofdstuk ï) sprake is van kleine
groepen. In geval van kleine groepen is de `power' van een statistische toets - i.e.
de kans op het terecht verwerpen van de nulliy~pothese en, daarmee, het accepteren
van de experimentele hypothese - beperkt. Een niet ongebruikelijk middel om de
power te vergroten is het ophogen ean het significanueniveau (De Heus, Van der
Leeden 8c Gazendam, 1995; en zie bijvoorbeeld Veen, Roeleveld 8c Leseman,
2000). Overigens wordt daarmee wel de kans op een TS~pe-I-fout - het onterecht
accepteren van de experimentele h~.pothese - vergroot ( Ha}~s, 1994).














































De gegevens in Tabel 6.141aten zien dat kinderen die aan Opstap Opnieuw hebben
deelgenomen op de meeste geletterdheidsmaten lager scoren dan de geen-
Opstapkinderen. Beschouwing van de F-scores maakt evenwel duidelijk dat de
geobserveerde verschillen in de meeste gevallen niet significant zijn. Deze uitkomst
lijkt in overeenstemming met de resultaten uit het eerder besproken onderzoek van
Tesser 8c Iedema (2001) en Driessen (2003) die evenmin positieve effecten vonden
van de door hen onderzochte ouder-kindprogramma's (zie ook paragraaf 2.2.1).
Tot op zekere hoogte sluit het resultaat van de analyses ook aan bij de evaluatie van
Van Tuijl (2001). Zij vond voor de door haar onderzochte Turkse kinderen wel
(bescheiden) effecten op rekenscores en eigen-taalvaardigheid, maar de Neder-
landse taah~aardigheid van deelnemende kinderen werd door programmadeelname
niet beïnvloed.






cno vai r v~ 1~, i'o
rn v o rn
I~ N
O O O ~ (h ., - tn ~ N ~ ~
m an' ó á
oi ó iY~,! in n ~o N ~
O O cV v v .~.~~t. O O O O O
Ó ~ ~ V 0~0. I'r~~~T a0D N N n N
[`M~ Ó .- ~ N l~SL~
M (`') G7 (h (h
~ U ~ ~
L - i
U U ~ ~
N .C-. Q ~01d
N N ~~ ~ Ï
roW ~ a- tn ~ ~Rf C O v~~~~ a
Y ~ Q- ~




~ U N N
~ a O I o I~
Ó~ J i~ I H
U v ~C ~ I~ ~ ~ i











~ m a1 ~
p~ N N.- a
á~'~ ~














ó n cóó cD v co
N ~
có r .. .. ri ri oi ri oi
a m~ m ~ r~i ~ ~ ano ó c`li íon
~ m ~ ~ D T N ~ CJ N c`7 c7 c`~
~
N y N y
~ N ~ C ~0 C
t6 N d d
G Ó Y ~`~ a-Ni ~ a-Ni m~
Gi ~ m 1 O ~ 7 .., ~ d O ~ O V
N L
al ~i (n ln U ~ Cq Q al ~ m U F~- ln tn
M M O~ O I~ -á~T N N O 00 O~
c0 M M V O ~V 7 O OD ~
O O O N O ~!af~ aD O ~ O O
r~-r~.
(O ~ m N N a'J. ~ M (Ó N 7
aD I~ m 00 ~ laj;x~ N ~ N ~
O v v (D V Á- O O O O O
c0 ~ V 4~'x N N (O f~ 1n
c'J V OD C~ a0 7 M V c'7
C") V N
c`~ M O m T
O~i Ó M
O N N t~ ~
I~ v ~0 V V







Ic~ c ~ m
~ .4 ~
I g i 8 ó, ~ a~ ~ á~ ~nU)








(SS C ~ 2
~ N ~ ~
Q d N











c~ i~ o c-i
O M O c0
~ c~ m á có~ N N ~
O O O O O
~ C~7 N ~ N~
. ('7 C7 (h (~ M~ a
~ ~
~ C N C
~ m m a~ ~ d
C ~ ro u-Ni ~ a-Ni m~~ ~ ~ -
m ó a~i ó~ á cLi
m oo ~ m U F cn cn
O












~n ó ~n ~
N N N N ~
O O O O O
N Ó
O ~
cD aD NC) ~
O O O~ ~ O
N ~ Ó N 7
V M M ~ ~ (h
~ N N co i
Ná~ m m á~ ' i:: á~
~~ ~ ~ ~,~~ ~ ~
~- E D N E E m E
m ~i U m ~ u. ~-' 1- m to
Effecten van WE-deelname op geletterde vaardigheden in groep 2, 3 en 4 151
Op vier maten - beoordeelde conceptuele vaardigheden in groep 2, het rapport-
cijfer voor mondeling taalgebniik in groep 3, en de SVti en het rapportcijfer ~.oor
mondeling taalgebniik in groep -1 - werden wel sigiuficante effecten van Opstap
Opnieuw ~~astgesteld. Deze effecten, die in het geval ~.an beoordeelde conceptuele
vaardigheden en de SVS als klein tot middelgroot (respecuevelijk Cohen's d-0.~13
en 0.~47) en in het geval van de rapportcijfers voor mondelinge taal als middelgroot
tot groot (respectievelijk Cohen's d-U.75 en 0.64) kunnen worden gekenmerkt, zijn
echter zn bet raadeelvan Opstapdeelname.
Vanwege het contra-uituïtieve karakter van een negatief programma-effect - het
lijkt onlogisch dat een programma dat beoogt de (taal)ontwikkeling van kinderen te
stimuleren, jtust een ongunstig effect heeft op die ont~~ikkeling - is allereerst de
mogelijke uivloed van andere, niet-gecontrolecrde variabelen onder-r.ocht. .~an het
begin van I loofdstuk 5 is uigegaan op algemene demografische variabelen (gezins-
samenstelling, opleidingsniveau van de vader en, eventueel, verblijfsduur van vader
en~of moeder) en de taalsituatie ui de allochtone gezinnen (dominante taal van de
moeder, taalkeuze in interacties tussen ouders onderling, tussen ouder en kincí en
tussen kinderen onderling). Vergelijking van de Opstap- en geen-Opstapgroep op
deze variabelen laat sigruficante tussengroepsverschillen zien wat betreft:
. de aanwezigheid van jongere kinderen in het gezin: 73.2 procent van de
Opstapouders heeft, naast het onderzochte kind, nog jongere kinderen; ui de
geen-Opstapgroep is dat voor -46.G procent van de ouders het geval (x~(1)-6.9ï,
p-.008);
. de aanwezigheid van kinderen van middelbare-schoolleeftijd: 22.0 procent van
de Opstapouders heeft kinderen van middelbare-schoolleeftijd; in de geen-
Opstapgroep is dat voor 3.4 procent van de ouders het geval (X'-(1)-8.33,
p-.004).~'
Vai1 de eerste variabele kan worden verondersteld dat ze de scores van de
Opstapgroep negatief heeft beïnvloed. De aanwezigheid van jongere kinderen
impliceert unmers ~-aak dat ouders minder aandacht kunnen besteden aan de
andere kinderen in het gezin, hetgeen ongunstige consequenties zou kunnen
hebben ~-oor de onrtvikkeli,ig van de laatsten (zie ook Lefebvre 8t Merrigan, 1998).
Nadere analvse laat zien dat de variabele alleen is gerelateerd aan beoordeelde
conceptuele vaardigheden in groep 2: kinderen met jongere broertjes of zusjes
scoren significant lager op die maat (overigens alleen op p5.10-niveau) dan
kinderen met alleen oudere of geen broers~zussen (de gemiddelde scores z.ijn
respectievelijk 3.51 (SD-0.97) en 3.85 (SD-0.96); t(97)--1.72, p-.088). Omdat er
geen relatie is met de andere geletterdheidsmaten lijkt het tussengroepsverschil op
deze variabele onvoldoende verklaring te bieden voor de gevonden resultaten. Ten
aanzien van de aamvezigheid van kinderen van middelbare-schoolleeftijd wordt
juist verondersteld dat die, met name in allochtone gezinnen, een gunstige invloed
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heeft op schoolresultaten (cf Gregory, 1998; ~~'illiams 8t Gregor~-, 2001; zie ook
paragraaf 3.~3.6). Nadere analvse liet evenwel geen significante scoreverschillen zien
tussen leerlingen uit gezinnen met en zonder kinderen van middelbare-school-
leeft;jd.
De on~-envachte versclullen tussen de Opstap- en geen-Opstapgroep op de
rapportcijfers voor mondeling taalgebruik in groep 3 en 4 kunnen, vanwege het
relatief grote aantal ontbrekende scores op deze maten, mede zijn veroorzaakt door
onbetrouwbaarheid in toetsing. Controle van de assumpties van de beide covarian-
tieanal~-ses laat zien dat er in het geval van het rapportcijfer voor mondelinge taal in
groep 3 sprake is van een schending van één van die assumpties, de assumptie van
de homogeniteit van regressielijnen (cf Field, 2000). i"
Niet-geobsenreerde tussengroepsversclullen in achtergrondkenmerken vormen
een laatste mogelijke verklaring voor de achterblijvende scores van de Opstap-
leerlingen. Selectie speelt een belangrijke rol bij participatie in Opstap Opnieuw.
Programmacodrdinator en buurtmoeder benaderen de ouders van potentiële
(~pstapkinderen op basis van overleg met kleuterleerkrachten. I-Iet is aannemelijk
dat leerkrachten juist die kinderen voor deelname voorstellen die het programma
naar hun oordeel het hardste nodig hebben, i.e. de kinderen met de grootste aan-
vangsachterstand (zie ook Butalid-Echaves, 1997). Hoewel via de gepresenteerde
covariantieanal`-ses is gecorrigeerd voor een aantal bewezen indicatoren voor
achterstand (SES, etniciteit, geletterd gezinsklimaat), konden vanwege het
ontbreken van een voormeting de feitelijke ontwikl:elingsverschillen tussen de
Opstap- en geen-Opstapgroep bij de start van het programma echter niet worden
vastgesteld.
Vergelijking van de centrum- en geen-centrumgroep
Tabel 6.15 laat zien dat de centrum- en geen-centrutngroep (respectievelijk N-73
en N-43) aan het einde van groep 2 alleen sigtuficant verschillen in etniciteit L'it
inspectie van de achtergrondkenmerken ui groep 3(niet gepresenteerd) komt
eenzelfde beeld naar voren. In groep 4 blijkt er, naast het versclul in etnische
achtergrond, sprake van sigruficante verschillen in sociaal-econonusche status en
geletterd gezinsklimaat. In Tabel G.1 G worden de resultaten van de covariantie-
analvses naar het effect van centnunbezoek gepresenteerd. Op basis van de
vergelijking aan achtergrondkenmerken is in de anahae van de scores in groep 2 en
3 gecorrigeerd voor het effect van etniciteit. In de analj-se van de scores in groep -I
is gecorrigeerd voor het effect van SES, etniciteit en geletterd gezinsklimaat.
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Tabel 6.15: Vergelijking van de centrum- en geen-centrumgroep op de drie matching-variabelen
en geletterd gezinsklimaat
fCentrum -Centrum
SES (min-1; max-5) 3.26 (0.83) 2.98 (1.10) t(114)-1.57, p-.120
Sekse N oIo N 'Io `
Jongens 36 49.3 26 60.5 X2(1)-1.35, p-.245
Meisjes 37 50.7 17 39.5
Etnicïteit `
Autochtoon 37 50.7 11 25.6 XZ(1)-7.03, p-.008
Allochtoon 36 49.3 32 74.4
Getetterd gerinsklimaat
Gunstig 52 82.5 25 69.4 XZ(1)-2.27, p-.132
Ongunstig 11 17.5 11 30.6
In groep 2 en 3 behalen de leerlingen tut de centrumgroep in de meeste gevallen de
hoogste scores. Op vier maten - het tweede en derde onderdeel van het
beoordelingsformulier ontluikende geletterdheid, de totaalscore op dat formulier en
het rapportcijfer voor mondeling taalgebruik in groep 3- zijn die verschillen
signitícant (op het pc.10-niveau). In de eerste drie gevallen is er sprake van kleine
tot middelgrote effecten (respectievelijk Cohen's d-0.35, 0.32 en 0.39), in het
laatste geval van een middelgroot tot groot effect (Cohen's d-0.58). Het effect op
mondeling taalgebruik moet vanwege het grote aantal ontbrekende waarden op
deze variabele met de nodige voorzichtigheid worden beschouwd. ~~
Net als in het geval van de analyse naar de effectiviteit van Opstapdeelname,
bestaat ook luer de mogelijkheid dat de uitkomsten het gevolg zijn van niet-
gecontroleerde verschillen in achtergrondkenmerken. Daarom zijn de centrum- en
geen-centrumgroep, net als de Opstap- en geen-Opstapgroep, vergeleken op de in
Hoofdstuk 5 beschreven demografische variabelen en aspecten van de thuis-
taalsituatie. Op geen van de variabelen bleek er echter sprake van significante
tussengroepsverschillen. Met andere woorden, de resultaten van de analyse lijken,
anders dan uit eerder onderzoek (cf. Driessen, 2003) naar voren kwam, te duiden
op daadwerkelijke positieve effecten van centrumbezoek.
Opmerkelijk is wel dat de geobserveerde effecten zich concentreren op leer-
krachtoordelen en niet worden weerspiegeld in de scores op verwante toetsen. Z.o
lijkt het vreemd dat de verschillen op beoordeelde metalinguïstische vaardigheden
en schriftoriëntatie niet terugkeren in de resultaten op het tweede onderdeel van de
Begrippentoets. Mogelijk is die discrepantie het gevolg van het feit dat de drie
maten minder verwant zijn dan aanvankelijk werd aangenomen. Zo zou kunnen
worden gesteld dat deel 2 van de Begrippentoets - anders dan de genoemde
onderdelen van het beoordelingsformulier - niet alleen betrekking heeft op
codegerelateerde, maar ook op begripsgerelateerde vaardigheden: de items in dat
deel van de toets gaan wel over geschreven taal - kinderen krijgen een serie letters
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of woorden voorgelegd -, maar de vragen die worden gesteld betreffen in eerste
instantie de kennis van concepten ("Zet een rondje om het tu~eede woord.").
Die verklaring neemt overigens niet weg dat de betere scores van de centrum-
kinderen mogelijk een gevolg zijn van `positieve bceldvorming'. llet zou kunnen
zijn dat leerkrachten een gunstiger beeld hebben van leerlulgen die een peuterspeel-
zaal of kuiderdaf,n~erblijf hebben bezocht en lrun op basis daan~an - en dus niet op
basis van een objectieve meting - een hogere beoordeling geven (zie ook de
beschrijving van het `Pvgmalion-effect' in paragraaf 2.2.2). Met name gezien het feit
dat de beoordeling aan het einde van groep 2 plaatsvond, is dat echter niet
waarschijnlijk. Het lijkt logischer dat een leerkracht bij zijn of haar oordeel uitgaat
van actuele, direct observeerbare vaardigheden dan dat hij~zij zich baseert op de
wetenschap dat een kind twee jaar voor beoordeling een kindercentrum heeft
bezocht.
De effecten die in groep 2 en 3 werden gevonden, zijn in groep 4 niet langer
zichtbaar. ~~'at de SVR en het rapportcijfer voor begrijpend lezen betreft is er -r.elfs
sprake van middelgrote tot grote negatieve effecten van centrumbezoek
(respectievelijk Cohen's d-0.55 en 0.70). Deze negatieve effecten lijken, net als de
hiervoor gevonden positieve effecten, niet voort te komen uit ongecontroleerde
tussengroepsverschillen in achtergrondkenmerken. Hoewel vergelijking van de
centrum- en geen-centrumgroep op de demografische variabelen enkele significante
verschillen laat zien - in de geen-centrumgroep zijn, althans op dit meetmoment,
significant vaker oudere kinderen en kinderen van middelbare-schoolleeftijd
aanwezig (respectievelijk x2(1)-3.88, p-.049; x2(1)-4.91, p-.027) - bleek uit
nadere analyse dat geen van beide variabelen is gerelateerd aan de scores op de SVR
en het rapportcijfer voor begrijpend lezen.
Selecueve uitval vormt een alternatieve verklaring voor de geobsenreerde
negatieve effecten. Zoals eerder aangegeven, is er tussen groep 3 en 4 een aantal
leerlingen uitgevallen. Mogelijk presteerden de uitvallers uit de geen-centrumgroep
slechter dan die uit de centrumgroep, waardoor de gemiddelde scores van de
eerstgenoemde groep zijn gestegen. Net als in paragraaf 6.1 is door middel van
bijschatting nagegaan wat de gemiddelde scores van de beide groepen (waar-
schijnlijk) zouden zijn geweest als er geen sprake was van uitvaL Voor zowel de
SVR als het rapportcijfer voor begrijpend lezen heeft die bijschatung plaats-
gevonden op basis van de SVR-scores in groep 3.~' Nieuwe covariantieanalyses,
waarin de bijgeschatte scores van de uitvallers zijn opgenomen, laten nu nauwelijks
meer tussengroepsverschillen zien:
. op de SVR scoren de centrum- en geen-centrumgroep respectievelijk 110.90
(5E-1.65) en 112.64 (SE-2.32). Dit verschil is niet significant (F(1,99)-0.36,
p-.5~49);
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. op het rapportcijfer voor begrijpend lezen scoren de centrum- en geen-
centrumgroep respectievelijk 3.01 (SF.-0.13) en 3.27 (5E-0.19). Ook dit verschil
is niet significant (F(1,82)-1.28, p-.262).
Vergelijlcing van de combinatie- en geen-combinatiegroep
Vergelijking van de achtergrondkenmerken van de combinatie- en geen-
combinatiegroep (respecuevelijk N-31 en N-65), samengevat in Tabel 6.1?, laat
zien dat beide groepen aan het einde van groep 2 significant verschillen in sociaal-
economische status en etnische achtergrond. Vergelijking van de achtergrond-
kenmerken in groep 3 en -1 laat zien dat die versclullen ook daar optreden. In alle
uitgevoerde covariantieanahses (zie '1'abel 6.18) zijn SES en etniciteit daarom als
covariaten opgenomen.
Tabel 6.17: Vergelijking van de combinatie- en geen-combinatiegroep op de drie matching-
variabelen en geletterd gezinsklimaat
tCombinatie -Combinatie
SES (min-1; max-5) 2.81 (0.87) 3.29 (0.90) t(94)--2.50. p-.014
Sekse N 96 N 9h
Jongens 16 51.6 34 52.3 Xz(1)-0.00, p-.949
Meisjes 15 48.4 31 47.7
Etniciteit ~
Autochtoon 6 19.4 32 49.2 X2(1)-7.83, p-.005
Allochtoon 25 80.6 33 50.8
Geletterd gr~maet
Gunstig 18 78.3 43 74.1 XZ(1)-0.15, p-.698
Ongunstig 5 21.7 15 25.9
Vergelijking van de combinatie- en geen-combinatiegroep laat een opvallend
onderscheid zien tussen de resultaten in groep 2 en 3 en die in groep 4. In groep 2
en 3 zijn de meeste verschillen in scores op de geletterdheidsmaten in het voordeel
van de eerste groep. Geen van die verschillen is echter statistisch significant In
groep 4 zijn alle tussengroepsverschillen juist in het voordeel van de geen-
combinatiegroep. Op zes van de maten - de SBR, DMT', SVS en de rapportcijfers
voor technisch lezen, spelling en begrijpend lezen - zijn die verschillen significant.
In de eerste ~~ijf gevallen is er sprake van kleine tot middelgrote effecten
(respectievelijk Cohen's d-0.43, 0.50, 0.~-1, 0.-1-1 en 0.46). Voor het rapportcijfer
voor begrijpend lezen is er sprake van een middelgroot tot groot effect (Cohen's
d-0.66).
Net als bij de voorgaande analyses is nagegaan of de combinatie- en geen-
combinatiegroep verschillen in niet-gecontroleerde achtergrondkenmerken (i.e. de
eerder genoemde demografische variabelen en aspecten van de thuistaalsituatie).
Op geen ean de drie meetmomenten werden dergelijke verschillen gevonden. Ten
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aanzien van de scores in groep 2 en 3 lijkt de conclusie dan ook gerechn-aardigd dat
deelname aan hvee L~'E-activiteiten niet meer effect soneert dan deelname aan één
activiteit. De negaueve effecten op de zes geletterdheidsmaten in groep 4 zijn
daarmee echter niet verklaard. Vanwege het contra-intuïtieve karakter van deze
effecten is gezocht naar alternatiece verklaringen. De resultaten op twee van de
maten - de SVS en het rapportcijfer voor technisch lezen - lijken opnieuw te zijn
béinvloed door selectieve uitval. Net als bij de analyaes naar het effect van centnim-
bezoek zijn de ontbrekende scores van de uitvallers (elf in totaal) bijgeschat~' en
opgenomen in nieuwe covariantieanalvses. CJitkomsten van deze nieuwe analvses
laten voor de SVS en het rapportcijfer voor teclmisch lezen geen significante
verschillen meer zien tussen de combinatie- en geen-combinatiegroep (respectieve-
lijk F(1,84)-2.69, p-.105 en T(1,83)-1.81, p-.182). Op de SBR, Di~íT en de
rapportcijfers voor begrijpend lezen en spelling blijven de significante verschillen
tussen beide groepen, na bijschatting van de ontbrekende scores van uirt-allers,
behouden (SBR: F(1,83)-2.79, p-.099; D1~1'1': F(1,8~)-3.10, p-.082; rapportcijfer
begrijpend lezen: F(1,G8)-5.~, p-.023; rapportcijfer spelling: F(1,8~3)-2.9?,
p-.088). In deze gevallen lijkt er dus inderdaad sprake van negatieve `combuiatie'-
effecten. ~~'at de DIV1T betreft moet die conclusie overigens met voorzichtigheid
worden beschouwd: controle van de assumpties van de ~1NCOV,1 laat zien dat er
voor deze maat sprake is van een schending van de assumptie van de homogeniteit
van regressielijnen. ~'
Het ontbreken van effecten in groep 2 en 3 en de aanwezigheid van negaticve
effecten in groep -1 lijken in tegenspraak met de in eerder onderzoek vastgestelde
positieve effecten van gecombineerde gezins- en centrumgerichte activiteiten (zie
bijvoorbeeld de meta-analvse van Blok et u!. ( 2005) besproken in paragraaf ?.l). Er
moet echter worden aangetekend dat er in het onderhavige onderzoek, anders dan
in de studies die Blok et ul. bespraken, geen sprake ~vas van een `echt' gecombineerd
programma. Opstapdeelname en centrumbezoek ~varen t~vee afzonderlijke activi-
teiten: van afstemming tussen het aanbod in de ene activiteit en dat in de andere
acuviteit was geen sprake.
Samenvatting
Op basis van de in deze paragraaf gepresenteerde analvses kunnen drie conclusies
worden getrokken. .lllereerst lijkt deelname aan Opstap Opnieuw geen positieve
invloed te hebben op de geletterdheidsscores van de onderzochte kinderen. In
sommige gevallen was er zelfs sprake van negatieve programma-effecten. Centrum-
bezoek, daarentegen, lijkt wel enkele positieve effecten te sorteren: zo werden er
significante tussengroepsverschillen gevonden in het voordeel van de centrumgroep
in door de leerkracht beoordeelde ontluikende geletterde vaardigheden in groep 2
en het rapportcijfer voor mondeling taalgebruik in groep 3(zij het op het p~.10-
niveau). Tot slot lijkt participaue in twee VVE-activiteiten niet gunstiger dan
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participatie in één enkele activiteir. de leerlingen uit de combinatiegroep scoorden
niet signiticant hoger, en soms zelfs signiticant lager dan de leerlingen uit de geen-
combuiatiegroep. Die laatstc observatie lijkt overigens ten dele het gevolg van
selectieve uitval en onbetrouwbaarheid in toetsing.
6.5 Samenvatting
In dit hoofdstuk werd gezocht naar een anrtvoord op de eerste onderzoeksvraag, `in
hoeverre is deelname aan voor- en vroegschoolse stimuleringsactiviteiten van
invloed op de geletterde onnvil:keling van l~ideren, en is hierbij sprake van een
verschil tussen gezuisgerichte en centrumgerichte activiteiten?'. Om die vraag te
beantwoorden werden vier stappen genomen. In de eerste stap werd een globale
vergelijking gemaakt tussen de geletterdheidsscores van de vier onderzoeksgroepen.
Daaruit kwamen, met name ui groep 2, aanzienlijke tussengroepsversclullen naar
voren, veelal in het voordeel van de centrumgroep. In groep 3 en -1 concentreerden
die zich op de maten voor begripsgerelateerde vaardigheden. Vanwege de eerder
geobserveerde variatie tussen de condities in achtergrondkenmerken, werd in de
tweede stap de relatie tussen die kenmerken (meer specitiek, etnische achtergrond,
sociaal-economische status en geletterd gezinsklimaat) en scores op de geletterd-
heidsmaten onderzocht. De drie variabelen bleken inderdaad significante effecten
te sorteren, die zich in groep 3 en 4 opnieuw beperkten tot de begripsgerelateerde
maten. Vanwege de aard van het databestand werd de `conditie'-variabele in de
derde stap omgezet in drie dichotome variabelen (wel~geen Opstapdeelname,
wel~geen centrumbezoek, wel~geen combinatie van acuviteiten), waarmee in de
vierde en laatste stap definiáeve analvses werden uitgevoerd. Uit die analyses bleek
dat alleen centrumbezoek - in beperkte mate - bijdroeg aan de geletterde ont-
wikkeling van de onderzochte kinderen. Opstapdeelname had geen effect, noch
afzonderlijk, noch in combuiaáe met centrumbezoek.
,langetekend moet worden dat dc laatste conclusies zijn gebaseerd op een
al~emene anah-se van de effectiviteit van de `~'E-acuviteiten. In die anah-se werd
geen rekening gehouden met verschillen in uitvoeringscontext Zoals bleek uit
I Ioofdsnik -1 varieerde de uin-oeringskwaliteit van de onderzochte activiteiten: zo
werd het Opstapprogramma niet door alle deelnemende gezinnen op dezelfde
matuer en onder dezelfde omstandigheden uitgevoerd en verschilden de betrokken
kindercentra danig in organisatie en werk-wijze. Uit Hoofdstuk 5 k-wam naar voren
dat ook de gezinsachtergrond van de kinderen die aan de activiteiten hebben
deelgenomen, varieert. De tweede onderzoeksvraag heeft betrel:king op een
mugelijke differentiatie iii ellecten. Het is denkbaar dat, hoewel Opstap Opiueuw
over het geheel geen effect lijkt te sorteren, bepaalde Opstapleerlingen - leerlingen
tut gezinnen waar het programma intensief en onder gunstige condities is
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tutgevoerd - wel protljt hebben van deelname. Op dezelfde manier kan worden
eerondersteld dat kinderen onder bepaalde omstandigbeden meer baat hebben bij
centrumbezoek. Op die mogelijke differentiatie ui effecten wordt ingegaan in
Hoofdstuk '.
Noten
~ Bij de interpretatie ~-an effectgrootten wordt uítgegaan van Cohens (1988) onder-
scheid tussen kleine effecten (r~'--.01), middelgrote effecten (r~'--.06) en grote effecten
(t1~-.14).
'- Er zijn significante correlaties tussen het tweede onderdeel van de Begrippentoets en,
respectievelijk, de D;~1"T (r-.33, p-.003), de S~'S (r-.41, pc.001), het rapportcijfer voor
technisch lezen (r-.44, p~.0U1), het rapportcijfer voor spelling (r-.60, pc.001) en het
rapportcijfer eoor schrijftechniek (r-.35, p-.001). Ook zijn er significante correlaties
russen beoordeeld metalinguïstisch bewustzijn en, respectiecelijk, de S~'S (r-?8,
p-.0U4), het rapportcijfer voor spelling (r-.34, p-.Q05) en het rapportcijfer voor
schrijftechniek (r-.22, p-.028). Tot slot zijn er significante correlaties tussen beoor-
deelde schriftoriëntatie en, respectievelijk, de D~íT (r-.21, p-.034) en het rapportcijfer
voor schrijftechniek (r-.20, p-.041).
~ De resultaten van ~~NO~':1's op basis van bijgeschatte scores zijn als volgt: D~fI':
F(3,11)9)-1.1', p-.326; S~'S: F~(3,107)-1.Q4, p-.3??; rapportcijfer voor techiusch lezen:
F(3,109)-1.5?, p-?02; rapportcijfer voor spelling: I~(3,?~)-1?~, p-.298; rapportcijfer
voor schrijftechniek: F(3,109)-0J2, p-.34-1.
~ Zie paragraaf ~.2.3, noot 22.
' Bij de interpretatie van effectgrootten wordt uitgegaan ~-an Cohens (1988) onder-
scheid nissen kleine effecten (Cohen's d-.20), middelgrote effecten (Cohen's d-.50) en
grote effecten (Cohen's d-.80).
6 Dat w-il zeggen: de verwachte achterstanden van lage-SES-leerlingen blijven beperkt
vanw-ege de sterke focus van het vroege lees- en schrijfonderw-ijs op de eerwen-ing van
technische of codegerelateerde ~-aardigheden.
~ Leeftijd is als mogelijke covariaat buitcn beschouwnng gelaten. Hoewel leeftijd bij
aanvang van het ondentiijs mogelijk van invloed is op schoolscores, is het waarsclujnlijk
dat het belang van leeftijd afneemt naarmate leerlingen langer hetzelfde onderw~ijsaan-
bod krijgen. Bovendien bleek leeftijd nauwelijks gerelateerd aan geletterdheidsscores:
alleen in het geval van de totaalscore op de Begrippentoets en de SBR in groep 3 is er
sprake van significante correlaties, waan-an één overigens negatief (respectievelijk
r-.20, p-.030 en r--.29, p-.U03). Sekse is om meerdere redenen wel opgenomen als
mogelijke covariaat. .~llereerst laat onderzoek zien dat er duidelijke verschillen zijn in de
wijze waarop leerkrachten de taah-aardigheid can jongens en meisjes beoordelen (cf.
~"ermeer, 2002a). Daarnaast laat een globale vergelijking van de hier onderzochte
jongens en meisjes significante verschillen zien op diverse geletterdheidsmaten (deel 2
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van de Begrippentoets, deel 2 van het obsen~atieformulier ontluikende geletterdheid, de
totaalscore op dat formuher, het rapportcijfer voor mondeling taalgebruik in groep 3
en -1, en het rapportcijfer voor schrijftechniek ui groep 4).
H ~'oor SES is gebruik gemaakt van de oorspronkelijke ~rijfpuntsschaal (zie paragraaf
33.1).
' Opnieuw is hier tutgegaan van de situatie uan het Ge,gi~a van de onderzoeksperiode. Deze
verschillen treden evenwel ook op aan het einde van groep 3 en 4. Overigens zijn bij de
vergelijking aan de achtergrondkenmerken in groep 2 en 4 de kuideren voor wie
informaue over het geletterde gezinsklimaat ontbrak (zie eerdere opmerking) achter-
wege gelaten.
"' Die assumptie wordt gecontroleerd door na te gaan of er sprake is van significante
interactie-effecten ntssen de onafhankelijke variabele (in dit geval: wel~geen Opstap-
deelname) en één of ineerdere covariaten. Er blijkt hier inderdaad sprake van een
significant interactie-effect van wel~geen Opstapdeelname en sociaal-econonusche
status (F(2,67)-4.01, p-.023).
~' Controle van de assumpties laat zien dat er bij de analti-se van deze variabele sprake is
van een schending van de assumptie van de homogeniteit van regressielijnen: de
interactie tussen de variabelen `wel~geen centrumbezoek' en `etniciteit' is significant
(F(2,69)-6.~7, p-.U03).
~z Bijschatting van ontbrekende scores op het rapportcijfer voor begrijpend lezen in
groep 4 zou bij voorkeur plaats hebben moeten vinden op basis van de scores op het
rapportcijfer voor begrijpend lezen in groep 3. ~'anwege het te grote aantal missing
values op die laatste maat - van maar ~nex van de uitvallers was een rapportcijfer
bekend - is ervoor gekozen bijschatting te baseren op de S`~-scores in groep 3. De
S~R meet hetzelfde construct (begrijpend lezen) en er is een sterke correlatie tussen
deze maat en het rapportcijfer voor begrijpend lezen in groep 4(r-.52, pc.001)
~~ De scores op de SBR, D~fI', SVS en het rapportcijfer voor technisch lezen zijn
bijgeschat op basis van de scores op dezelfde maten in groep 3. De rapportcijfers voor
begrijpend lezen en spelling zijn - vanwege het te grote aantal missing values op die-
zelfde rapportcijfers in groep 3- bijgeschat op basis van, respectievelijk, de S~'R-scores
en de S~'S-scores in gmep 3.
~~ ~~~at de D~fT betreft is er sprake van een sigruficant interactie-effect van wel~geen
combinatie en SES (F(2,76)-3.74, p-.028).
HOOFDSTUK 7
Effectiviteit van VVE-deelname in relatie tot
uitvoeringsaspecten en gezinsachtergrond
Uit Hoofdstuk 6 kwam naar voren dat deelname aan Opstap Opnieuw niet
bijdroeg aan de ontluikende en ~-roege con~-entionele geletterdheid van de kinderen
uit de steekproef. Centrumbezoek deed dat wel, zij het in beperkte mate. Bij de
analvses die in dat hoofdsnik ~verden gepresenteerd, werd echter geen rekening
gehouden met de mogelijkheid van een differentiatie in effecten. 'Lo is het
denkbaar dat deelname aan het Opstapprogramma o~rder be~aalde om~tu~rdigbeden en
i~oor he~aalde kindere~z wel positieve resultaten oplevert, ondanks het feit dat de
globale analvses uit Floofdstuk 6 op het tegendeel duidden. Op dezelfde manier kan
worden veronderstcld dat de effectiviteit van voorschoolse kindercentra wordt
beïnvloed door de organisatie en werk-wijze van die centra en de achtergrond van
de kinderen die deze bezoeken. De tweede onderzoeksvraag van de onderhavige
studie had betrekking op deze potentiële differentiatie in effecten. In dit hoofdstuk
~~~ordt de invloed van nvee mogelijke bronnen van differentiatie nagegaan: aspecten
van de uit~.oering van de onderzochte VVE-activiteiten (paragraaf ?.1) en ken-
merken van de ge-r.insachtergrond van deelnemende kinderen (paragraaf ?.2).
7.1 Relatie tussen de effectiviteit van VVE-deelname en aspecten van
de uitvoering van de onderzochte activiteiten
Op basis van de in paragraaf 2.3.1 besproken onderzoeksliteratuur werd ver-
ondersteld dat de positieve werking van gezinsprogramma's als Opstap Opnieuw
mede afhankelijk is van de nauwgezetheid waarmee en de condities waaronder ze
worden uitgevoerd (cf Grav ~:c ~Y'andersman, 1980; Gomb~-, Cukoss 8z Behrman,
1999; Brooks-Gunn, Berlin 8c Sidle Fuligni, 2000). Om daar~-an een indicatie te
krijgen hebben de buurtmoeders van het Opstapproject voor elk gezin dat ze
hebben begeleid een beoordelingsformulier uigewld, wat resulteerde in een
zogenaamd `uitvoeringsprofiel' (voor een beschrijving van de samenstelling van
deze prot7elen, zie paragraaf 4.1.3). Om het verband na te gaan tussen de
effectiviteit van C)pstap Opnieuw en uitvoeringsaspecten, worden deze profielen in
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paragraaf ?.1.1 gerelateerd aan de geletterdheidsscores van de onderzochte leer-
luigen.
De effecten van activiteiten die in voorschoolse kindercentra plaatsvinden
worden, naar mag worden aangenomen, béinvloed door kenmerken van de
organisatie en werkwijze van die centra (cf. Helburn 8z Howes, 1996; Lamb, 199?;
Etheridge Stnith, 2005; zie ook paragraaf 2.3.2). Ook daarover zijn, via uiterviews
met de leidsters van de in het onderzoek betrokken kindercentra, gegevens
verzameld. Op basis daarvan konden twee centrumtypen worden onderscheiden
(zie paragraaf -1.2.3). In paragraaf ?.1.2 worden deze centrumh-pen, op dezelfde
manier als de genoemde Opstapprofielen, in verband gebracht met de geletterd-
heidsscores van de leerlingen.
7.1.1 Relatie tussen de effectiviteit van Opstapdeelname en aspecten van
de programma-uitvoering
Bij de analvse van de relatie tussen de effectiviteit ~-an Opstap Opnieuw en de
uitt~oering van het programma speelden enkele problemen, die ertoe hebben geleid
dat niet alle onderzochte leerlingen in deze analyse konden worden opgenomen.
Hieronder wordt eerst op die problemen ingegaan, waarna de selectie van
leerlingen voor de uiteindelijke anah-se wordt toegelicht. Ven-olgens worden de
resultaten van die analt~se gepresenteerd.
Op basis van de resultaten van het beoordelingsformulier, waarin de
buurtmoeders van Opstap Opnieuw werd gevraagd een beeld te geven van de
programma-uinroering in de gezinnen die ze hebben begeleid en van de omstandig-
heden waaronder die uitvoering plaatsvond, werden de volgende drie uitl-oeruigs-
profielen onderscheiden:
.`nauwgezette uitc-oering onder gunstige condities'. In de 26 gezinnen met dit
profiel werden de meeste van de geplande dagtaken uitgevoerd, werd het
merendeel ~-an de huisbezoeken afgelegd en bezochten de ouders bijna alle
groepsbijeenkomsten. Ook de omstandigheden waaronder de uih-oering plaats-
vond waren gunstig: alle 2G gezinnen hebben aan beide programmajaren
deelgenomen, maakten gebruik van een programmaversie in de eerste of best
beheerste taal en werden begeleid door een buurtmoeder met dezelfde taal-
achtergrond;
.`nauwgezette uin-oering onder ongunstige condities'. De vijftien gezinnen met
dit profiel voerden het programma naar het oordeel van de buurtmoeders even
accuraat uit als de gez.innen met het eerste profiel. De omstandigheden
waaronder de uitvoering plaatsvond waren in deze gezinnen echter minder
gunstig: sommige gezinnen hadden - vanwege een latere start of voor[ijdige
uitval - maar gedurende één van beide programmajaren deelgenomen, andere
gezinnen waren vanwege het ontbreken van een eigen-taah-ersie genoodzaakt
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gebruik te maken van het Nederlandstalige programma en~of werden begeleid
door een buurtmoeder met een andere (meestal Nederlandse) taalachtergrond;
.`matige uitvoering'. In de acht gezinnen met dit profiel werd het programma
weinig nauwgezet uitgevoerd: regelrnatig werden er dagtaken overgeslagen,
huisbezoeken afgezegd of groepsbijeenkomsten niet bezocht. De omstandig-
heden waaronder de programma-uin-oering plaatsvond waren in deze gezinnen
overigens niet altijd ongunstig.
Om de relatie na te gaan tussen de effectiviteit van Opstapdeelname en kenmerken
van de uitvoering van het programma moesten, met behulp van de voorgestelde
profielindeling, de colgende twee vragen worden beantwoord. Ten eerste, behalen
leerlingen bij wie de uitvoering voorspoedig is verlopen betere resultaten op de
geletterdheidsmaten dan leerlingen bij wie de uitvoering minder voorspoedig is
verlopen? Ten tweede, behalen de eerstgenoemde leerlingen betere resultaten dan
leerlingen die niet aan Opstap Opnieuw hebben meegedaan?
Beide vragen kunnen in principe worden onderzocht via een (variantie-)analvse
waarin de drie groepen die op basis van de luerboven beschreven profielindeling
zijn gevormd, worden vergeleken met elkaar en met de groep van leerlingen die niet
aan Opstap Opnieuw hebben deelgenomen. Bij de uitvoering van een dergelijke
analvse spelen echter twee problemen. rlllereerst verschillen de vier groepen van
elkaar in omvang; ze bestaan uit respectievelijk 26, 15, 8 en 62 leerlingen. Dit
probleem kan deels worden opgelost door de samenvoeging van de twee kleinste
groepen - de groepen met profiel 2 en 3- tot één groep. Die samenvoeging is niet
alleen technisch, maar ook inhoudelijk te verantwoorden. In beide gevallen werd de
uitvoering van het progratnma immers belemtnerd, ofwel door externe omstandig-
heden (bijvoorbeeld door het ontbreken van een programmaversie in de eigen taal),
ofwel doordat de gezinnen onvoldoende zorgwldig aan het programma hebben
gewerkt. Een tweede probleem is de beperkte vergelijkbaarheid van de drie nieuw
gevormde groepen (vanaf nu aangeduid als de `voorspoedige-uitvoeringsgroep', de
`beperkte-uitvoeringsgroep' en de geen-Opstapgroep) op relevante achtergrondken-
merken, zoals duidelijk wordt in Tabe17.1.
De tabel laat zien dat de groepen op drie van de ~ner variabelen significante
verschillen vertonen. Bij het bepalen van de effecten van `uitaoeringsprofiel' moet
voor dergelijke verschillen in achtergrondkenmerken worden gecorrigeerd, bij-
voorbeeld ~na een covariantieanaly~se waarin SES, etniciteit en HLE als covariaten
worden opgenomen. Problematisch is echter dat de grote variatie in aantallen
autochtone leerlingen in de voorspoedige- en beperkte-uitvoeringsgroep en de
geen-Opstapgroep (respectievelijk 5, 2 en 41) een analyse waarin wordt gecorri-
geerd voor etniciteit onbetrouwbaar maken. Een oplossing vr7or dit probleem is de
autochtone leerlingen buiten beschouwing te laten en de analvse te beperken tot de
allochtone leerlingen. Een bijkomend voordeel is dat daarmee de omvang van de
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drie groepen exact dezelfde wordt (in alle gevallen N-21). Daarnaast maakt deze
keuze de vergelijkbaarheid van de groepen aanzienlijk groter dan in de oor-
spronkelijke indeling: op geen van de resterende achtergrondvariabelen is er nog
sprake van significante tussengroepsversclullen, noch aan het einde van groep 2(zie
Tabel ?.2), noch aan het einde van groep 3 en 4(niet gepresenteerd).
Tabel 7.1: Vergelijking van de voorspoedige-uitvoeringsgroep (N-26), de beperkte-uitvoerings-groep ( N-23) en de geen-Opstapgroep ( N-62) op de drie matching-variabelen en geletterd
gezinsklimaat (HLE)
Voorspoedige Beperkte Geen Opstap
uitvoering uitvoering
SES (min-1; max-5) 2.96 (0.82) 2.61 (1~03) 3.48 (0.82) F(2.108)-9.54,
pc001
Sekse ~ N o!o N '!o N '!o
Jongens 14 53.8 13 56.5 32 51.6 X2(2)-0.17,
Meisjes 12 46.2 10 43.5 30 48.4 p-.919
Etniciteit
Autochtoon 5 19.2 2 8.7 41 66.1 X2(2)-30.52,
Allochtoon 21 80.8 21 91.3 21 33.9 p~.001
HLE
Gunstig 16 66.7 10 62.5 50 86.2 Xz(2)-6.21,
Ongunstig 8 33.3 6 37.5 8 13.8 p-.045
Tabel 7.2: Vergelijking van de allochtone voorspoedige-uitvoeringsgroep, beperkte-uitvoerings-
groep en geen-Opstapgroep op de resterende matching-variabelen en geletterd gezinsklimaat
Voorspoedige Beperkte
uitvoering uitvoering- - - - -SES (min-1; max-5) 2.95 (0.86) 2.57 (1.08) 3.19 (1.08)
Geen Opstap
Sekse . N lo N '!o N a!o
Jongens 11 52.4 13 61.9 8 38.1
Meisjes 10 47.6 8 38.1 13 61.9
HLE `~
Gunstig 13 65.0 8 57.1 16 84.2







Op basis van de luerboven beschreven ovenvegingen werden analvses uitgevoerd
waarin de geletterdheidsscores van de allochtone leerlingen uit de, beide Opstap-
groepen werden vergeleken met ell;aar en met die van de allochtone geen-Opstap-
leerlingen. Vanwege de beperkte verschillen tussen de drie groepen op de achter-
grondvariabelen werd hiervoor gebruikt gemaakt van .1NOV.-i's. De resultaten van
deze analyses worden gepresenteerd in "I'abel 7.3. rlangetekend moet worden dat
ook significanties op p~.10-tueeau worden gerapporteerd.
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Tabel 7.3: Resultaten van variantieanalyses naar het effect van 'uitvoeringsprofiel':
gemiddelden, standaarddeviaties en F-waarden
















































' p5 .01; 'ps .05; kp5 .10
28.26 (4.79) 27.94 (5.58) 28.82 (4.17) F(2,44)-0.10
2.85 (0.76) 3.09 (0.92) 3.49 0.95) F(2,60)-2.82fk
12.37 (5.08) 12.06 (4.37) 14.27 (2.57) F(2,44)-0.96
3.20 (1.02) 3.20 (0.92) 3.58 (0.89) F(2,60)-1.16
2.77 (1.07) 2.27 (0.76) 2.72 (1.13) F(2,60)-1.59
40.81 (8.78) 41.56 (8.80) 44.96 (6.97) F(2,60)-1.52
2.99 (0.82) 2.92 (0.74) 3.31 (0.78) F(2,60)-1.46"
25.13 (4.76) 29.47 (5.66) 29.10 (6.70) F(2,51)-2.74u
93.43 (6.64) 87.11 (21.04) 93.32 (8.17) F(2,49)-1.19
99.14 (14.03) 94.84 (12.43) 102.67 (13.97) F(2,49)-1.61
84.57 (36.05) 90.95 (59.29) 112.16 (61.43) F(2,50)-1.23
112.34 (6.10) 109.53 (6.73) 110.27 (8.32) F(2,50)-0.67
2.83 (0.72) 3.08 (0.82) 3.69 (0.89) F(2,34)-3.63'
3.05 (0.76) 2.85 (1.52) 3.25 (1.75) F(2,28)-0.21
3.11 (0.86) 3.17 (1.05) 3.71 (1.43) F(2,50)-1.48
3.45 (0.82) 3.35 (t28) 3.36 (1.45) F(2,35)-0.03
3.59 (0.75) 2.83 (0.85) 3.34 (1.04) F(2,50)-3.16k
31.57 (4.26) 34.67 (5.36) 34.07 (7.48) F(2,43)-1.20
98.21 (4.92) 97.94 (5.26) 99.21 (5.24) F(2,43)-0.25
110.36 (15.57) 107.89 (12.94) 107.21 (15.27) F(2,43)-0.19
171.27 (44.25) 161.74 (50.26) 179.43 (40.43) F(2,43)-0.60
121.36 (6.61) 120.89 (7.42) 125.50 (5.23) F(2,43)-2.21
2.71 (0.81) 3.24 (0.40) 3.76 (1.00) F(2,34)-5.39"
2.45 (0.93) 3.12 (1.08) 2.96 (1.05) F(2,35)-1.33
3.43 (1.02) 3.39 (0.98) 3.79 (0.80) F(2,43)-0.80
3.64 (1.15) 3.44 (1.25) 4.00 (0.96) F(2,43)-0.95
3.81 (0.96) 3.25 (0.81) 3.07 (0.98) F(2,43)-2.58tt
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"Loals eerder aangegeven werd met de analvses beoogd antwoord te geven op twee
eragen. :lllereerst werd nagegaan of leerlingen bij wie de uitvoering voorspoedig is
verlopen betere resultaten behalen dan leerlingen bij wie de uitvoering minder
voorspoedig is verlopen. Hoewel de voorspoedige-uit~-oeringsgroep op de meeste
geletterdheidsmaten (1? van de 2?) de hoogste scores behaalt, blijkt uit post hoc-
toetsing (LSD-procedure)~ dat er in maar één geval - het rapportcijfer voor schrijf-
techniek in groep 3- sprake is van een significant tussengroepsverschil. De waarde
~-an Cohen's d(0.9-1) duidt op een groot effect. Op negen maten behaalt de
beperkte-uinroeringsgroep de beste resultaten. Ook in dit geval komi uit post hoc-
toetsing (LSD-procedure) maar één significant verschil naar voren, op de ~Y'ST ui
groep 3. Opnieuw is er sprake van een groot effect (Cohen's d-0.82). Opmerkelijk
is dat van de negen maten waarop de beperkte-uitvoeringsgroep hoger scoort, er
vijf - beoordeelde conceptuele vaardigheden in groep 2, de ~~G'S'h-scores ui groep 3
en 4 en de rapportcijfers voor mondeling taalgebruik in groep 3 en d- betrekking
hebben op woordenschat of daaraan gerelateerde vaardigheden.
i~fet de tweede vraag werd nagegaan of leerlingen bij wie de programma-
uin-oering voorspoedig is verlopen betere resultaten behalen dan leerlingen die niet
aan Opstap Opnieuw hebben meegedaan. Deze vraag moet ui de meeste gevallen
ontkennend worden beantwoord: op 19 van de 2? geletterdheidsmaten scoort de
geen-Opstapgroep namelijk hoger dan de voorspoedige-uin-oeringsgroep. Uit post
hoc-toetsiiig (LSD-procedure) blijkt dat de verschillen op drie maten - beoordeelde
conceptuele vaardigheden in groep 2 en de rapportcijfers voor mondeling taal-
gebruil: in groep 3 en -1 - significant zijn. In het eerste geval is er sprake van een
middelgroot tot groot effect (Cohen's d-0.74), in de laatste twee gevallen van grote
effecten (respectievelijk Cohen's d-].04 en 1.1~3). Op zeven, veelal codegerela-
teerde maten scoort de voorspoedige-uitvoeringsgroep hoger. Post hoc-toetsing
(LSD-procedure) laat zien dat er in maar één geval - dat van het rapportcijfer voor
schrijftechniek ui groep -3 - sprake is van een significant verschil. De waarde van
Cohen's d(0.?6) duidt op een middelgroot tot groot effect.
De uitkomsten zijn in meerdere opzichten anders dan verwacht. :~llereerst gaat
de obsen-atie dat de beperkte-uih~oeruigsgroep op een aantal van de geletterdheids-
maten hoger scoort dan de voorspoedige-uitvoeringsgroep in tegen de veronder-
stelling dat de progratruna-uitvoering aan bepaalde voorwaarden moet voldoen om
succesvol te zijn. 1~1et name de sl-stematisch betere resultaten op de woordenschat-
gerelateerde maten zijn opmerkelijk en verdienen nadere beschouwing.
Een eerste mogelijke verklaring is dat de geobserveerde achterstand van de
voorspoedige-uitvoeringsgroep het gevolg is van niet-gecontroleerde tussengroeps-
verschillen in achtergrondkenmerken. Net als in Hoofdsnik 6 zijn daarom de
demografische kenmerken en thuistaalsituatie van beide groepen vergeleken. In
nvee gevallen is er sprake van significante verschillen. De moeders uit de voor-
spoedige-uihroeringsgroep zijn gemiddeld langer in Nederland dan de moeders uit
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de beperkte-uitvoeringsgroep (respectievelijk 15.90 jaar (SD-7.20) en 9.19 jaar
(SD-5.23); t(36.52)-3.-16, p-.001) en in de gezinnen uit de beperkte-
uih-oeringsgroep zijn relatief vaker kinderen van middelbare-schoolleeftijd aan-
wezig dan ui de gezinnen uit de voorspoedige-uitvoeruigsgroep (in respectievelijk
38.1 en ~1.8 procent van de gevallen; x'(1)-6.93, p-.008). Dat een langere
verblijfsduur van de moeder zou zijn gerelateerd aan lagere scores op de woorden-
schatgerelateerde maten is contra-intuïtief De correlaties tussen verblijfsduur en de
scores op de vijf maten zijn dan ook niet significant. De aanwezigheid van kinderen
van middelbare-schoolleeftijd zou wel een (positief) effect kunnen sorteren (cf.
Gregory, 1998; ~X~illiams 8r Gregory, 2001; zie ook paragraaf 3.4.6). Desalniettemin
zijn er geen significante scoreversclullen tussen gezinnen met en gezinnen zonder
kuideren van middelbare-schoolleeftijd.
Een alternatieve verklaruig is dat sommige van de - althans vanuit de filosofie
van het Opstapprogramma - als `beperkend' beoordeelde uitvoeringskenmerken
onterecht als zodanig zijn aangemerkt. Nadere beschouwing van de relatie tussen
afzonderlijke uitvoeruigskenmerken en de woordenschatgerelateerde maten laat
zien dat twee van die kenmerken -`programmaversie in de eigen taal' en
`begeleiding door een buurtmoeder uit de eigen taalgroep' - een andere rol spelen
dan verwacht.'-
~1lle 21 gezinnen uit de voorspoedige-uitvoeringsgroep hebben gebruik gemaakt
van een programmaversie in hun `eigen', i.e. hun eerste of best beheerste taal. Van
de 21 gezinnen uit de beperkte-uitvoeringsgroep waren er 18 door het ontbreken
van een eigen-taalversie genoodzaakt de Nederlandstalige versie te gebruiken, ook
al is het Nederlands niet hun eerste of best beheerste taal. De aanname was dat de
laatstgenoemde situatie de veronderstelde positieve werking van Opstap Opnieuw
zou belemmeren. De noodgedwongen keuze voor de Nederlandstalige versie kan
echter ook positieve consequenties hebben gehad: ook al werd de kwaliteit van de
ouder-kindinteractie erdoor beperkt, het gebruik van die versie bood kuideren
niettemin de gelegenheid Nederlandse woorden te leren. Om de geldigheid van die
verklaruig te onderzoeken zijn de scores van de leerlingen uit de gezinnen die het
programma in de eigen taal hebben uitgevoerd - overigens in alle geeallen Turkse
gezinnen - vergeleken met die van de leerlingen uit gezinnen die genoodzaakt
waren de Nederlandstalige versie te gebruil:en.3 Op twee maten - de `~'ST in
groep 3 en 4- werden significante verschillen gevonden, beide in het voordeel van
de laatste groep. In groep 3 scoren de `eigen-taalgroep' en de `Nederlandse-
taalgroep' respectievelijk 24.79 (SD-5.09) en 30.00 (SD-5.47) (t(28)--2.69,
p-.012), in groep 4 scoren ze 30.77 (SD-5.78) en 35.20 (SD-3.91) (t(26)--2.41,
p-.024). In beide gevallen is er sprake van grote effecten (respectievehjk Cohen's
d-0.98 en 0.91). Het lijkt er dus op dat de Nederlandse woordenschatnntwikkeling
van allochtone Opstapleerluigen is gebaat bij het (noodgedwongen) gebruil: van de
Nederlandse programmaversie. .~anvullende analy-se laat echter zien dat er geen
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sprake is van een ècht effect: de leerlingen uit de gezinnen die genoodzaakt waren
de Nederlandstalige programmaversie te gebruiken, scoren op geen van beide
~~'ST-afnames signiíicant hoger dan de geen-Opstapleerlingen (~t'ST groep 3:
respectievelijk 30.00 (SD-5.47) en 29.10 (SD-6.70); t(34)-0.~13, p-.667; ~~'ST
groep 4: respectievelijk 35.20 (SD-3.91) en 34.07 (SD-7.48); t(27)-0.51, p-.611).
De 21 gezinnen uit de voorspoedige-uitvoeringsgroep werden alle begeleid door
een buurtmoeder uit dezelfde taalgroep. Het merendeel van de gezinnen uit de
beperkte-uitvoeruigsgroep (17 van de 21) werd begeleid door een buurtmoeder met
een andere, meestal Nederlandse taalachtergrond. Hoewel aanvankelijk werd aan-
genomen dat dat laatste belemmerend zou werken, kan ook worden verondersteld
- om soortgelijke redenen als hieraoor - dat Nederlandstalige begeleiding een
gunstige uinverking heeft. Vergelijking van de scores van de leerlingen uit gezinnen
met een `eigentalige' buurtmoeder met die van leerlingen uit gezinnen die nood-
gedwongen werden begeleid door een Nederlandstalige buurtmoeder laat in nvee
gevallen signitlcante verschillen zien, beide in het voordeel van de laatste groep.~
Op de `~'S"I' in groep 3 scoren de twee groepen respectievelijk 24.87 (SD-5.33) en
29.81 (SD-5.29) (t(29)--2.59, p-.015), op de ~~~'ST in groep 4 scoren ze 30.-F3
(SD-4.82) en 35.60 (SD-4.29) (t(27)--3.06, p-.005). In beide gevallen zijn de
effecten groot (respectievelijk Cohen's d-0.93 en 1.1 d). Opnieuw is er echter geen
sprake van een ècht effect: de leerlingen uit gezinnen die noodgedwongen werden
begeleid door een Nederlandstalige buurtmoeder scoren iets, maar niet significant
hoger dan de leerlingen uit de geen-Opstapgroep (~~'ST groep 3: respectievelijk
29.81 (SD-S?9) en 29.10 (SD-6.70); t(3~3)-0.35, p-.731; ~~G'ST groep ~3:
respectievelijk 35.60 (SD-~1.29) en 34.07 (SD-7.48); t(27)-0.68, p-.502).
Fen nveede onverwachte uitkomst is dat de leerlingen uit de geen-Opstapgroep
veelal hoger scoren dan de leerlingen uit de voorspoedige-uin~oeringsgroep. Het
effect van niet-gecontroleerde verschillen in achtergrondkenmerken biedt optueuw
een mogelijke verklaring voor deze observarie. Vergelijking van de beide groepen
op de demografische variabelen en thtustaalkenmerken laat echter nergens signifi-
cante versclullen zien. Net als in paragraaf 6.-1 moeten de betere resultaten van de
geen-Opstapleerlingen dan ook worden toegewezen aan de uivloed van ongeobser-
veerde tussengroepsversclullen.
7.1.2 Relatie tussen de effectiviteit van centrumbezoek en kenmerken
van de organisatie en werkwijze van de centra
In paragraaf 4.2 zijn de resultaten beschreven van de interviews met de leidsters uit
de in het onderzoek betrokken kindercentra. I`1et deze interviews werden gegevens
verzameld over nvee tppen centrumkenmerken: `structurele' kenmerken (ken-
merken van de groepsindeling, achtergrondkenmerken van de leidsters, mate van
contact met ouders van bezoekende kinderen, insututionele inbedding en
educatieve gerichtheid) en `procesmatige' kenmerken (gelegenheid voor individuele
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leidster-kindinteractie, aanbod van geletterde activiteiten en kw-aliteit van de
leidster-kindinteractie). Op basis van versclullen in strucnirele kenmerken - de
centra verschilden namelijk nauwelijks in proceskenmerken - werden twee
centrumtt~pen onderscheiden:
~`professionele centra'. Deze centra kenmerkten zich door een beperkte
gemiddelde groepsgrootte, een lage vohvassene-kindrauo (i.e. relatief weinig
kinderen per volwassene) en veel ondersteunend personeel. :1an het hoofd
stonden leidsters met een algemene pedagogische of een specifieke, op de
kinderopvang gerichte opleiding, die zich regelmatig bijschoolden. De centra
verzorgden freyuent ouderactiviteiten en hadden daarnaast regelmatig contact
met andere instellingen, zoals het consultauebureau, de bibliotheek en het basis-
onderwijs. 11lle professionele centra hadden freyuent teamoverleg. Bovendien
besclukten ze over een pedagogisch beleidsplan of waren ze bezig met de
ontwikkeling ervan. Tot slot maakten ze in grotere mate dan het tweede h'pe
centra gebruik van observatiemiddelen om de onhvikkeling van kinderen te
monitoren;
.`traditionele centra'. Deze centra werden gekenmerkt door grote groepen, een
hoge volwassene-kindrauo en weinig ondersteunend personeel. In relatief veel
van de traditionele centra hadden de leidsters een niet-relevante vooropleiding.
Bovendien nam een deel van hen, anders dan in het eerste n-pe centra, niet of
nauwelijks deel aan deskundigheidsbevorderende cursussen. De traditionele
centra hadden aanzienlijk minder contact met ouders en ook het contact met
andere instanties was beperkt. Er was weinig gelegenheid voor teamoverleg en
geen van de centra had een pedagogisch beleidsplan of was bezig er een op te
zetten. In slechts één van de traditionele centra werd de ontwikkeling van
kinderen s`.stematisch geobserneerd.
De twee tt~pen centra werden bezocht door respectievelijk ~}2 en 19 kuideren.
Overigens is van 12 van de 73 centrumleerlingen niet bekend wat voor tape
centrum ze hebben bezocht; zij worden in de hierna volgende analj-ses dan ook
buiten beschouwing gelaten.
Het nagaan van de relatie tussen de effecuviteit van centrumbezoek en
kenmerken van de organisatie en werkwijze van de centra komt, net als in de vorige
paragraaf, neer op de beanhvoorduig van twee vragen. Ten eerste, zijn er
verschillen tussen de leerlingen die de beide h-pen centra hebben bezocht in hun
scores op de geletterdheidsmaten? De veronderstelling was dat leerlingen die een
geprofessionaliseerd centrum hebben bezocht, vanwege de gunstigere omstandig-
heden in dergelijke centra, betere resultaten zouden behalen dan leerlingen die naar
een traditioneel centnim zijn geweest. Ten hveede, behalen leerlingen die naar een
professioneel centrum zijn geweest betere scores dan leerlingen die geen centrum
hebben bezocht?
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Voor de beantwoording van de beide vragen werden (co-)variantieanaly~ses
uitgevoerd, waarmee de geletterdheidsscores van leerlingen die een professioneel
centrum hebben bezocht en leerlingen die naar een traditioneel centrum zijn
geweest, werden vergeleken met die van leerlingen die geen voorschools kinder-
centrum hebben bezocht (N-43). Voorafgaand aan de analy~ses werd de vergelijk-
baarheid van de groepen in achtergrondkenmerken nagegaan (zie Tabe17.4).
Tabel 7.4: Vergelijking van de leerlingen die de professionele en traditionele centra hebben
bezocht, en de leerlingen die niet naar een kindercentrum zijn geweest op de drie matching-
variabelen en geletterd gezinsklimaat
Professioneel Traditioneel Geen
centrum bezocht centrum bezocht centrum bezocht
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1~an het einde van groep 2 zijn er alleen significante verschillen tussen de drie
groepen in etniciteit. Vergelijking van de achtergrondkenmerken in groep 3(niet
gepresenteerd) duidt op dezelfde versclullen. In groep 4 versclullen de groepen,
behalve in etnische achtergrond, ook significant in sociaal-economische status. Op
basis hiervan zijn in groep 2 en 3.1NCOVA's uitgevoerd met etniciteit als
covariaat, terwijl in groep 4 ANCOV3's werden uitgevoerd met etniciteit en SES
als covariaten. De resultaten van deze anah-ses worden gepresenteerd in'Tabel 7.5.
Opnieuw worden ook significanties op p~.10-niveau gerapporteerd.
De analy-ses hadden tot doel twee vragen te beantwoorden. ~~llereerst werd na-
gegaan of leerlingen die een professioneel centrum hebben bezocht betere
resultaten behalen dan leerlingen die een traditioneel centrum hebben bezocht.
Hoewel de eerstgenoemde groep op de meeste geletterdheidsmaten (22 van de 27)
de betere scores heeft, laat post hoc-toetsing (LSD-procedure) zien dat die
verschillen in maar twee gevallen - die van het rapportcijfer voor spelling in groep
3 en het rapportcijfer voor schrijftechniek in groep 4- statistisch significant zijn. In
beide gevallen is er sprake van middelgrote tot grote effecten (respectievelijk
Cohen's d-0.76 en 0.68). Op vijf maten behalen de leerlingen die een traditioneel
centrum hebben bezocht de hoogste scores. Nergens zijn die verschillen echter
sigiuficant.
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Tabel 7.5: Resultaten van covariantieanalyses met 'centrumtype' als onafhankelijke variabele;
geschatte marginale gemiddelden en standard errors na correctie voor etniciteit (in groep 2 en
3) en SES en etniciteit (in groep 4); F-waarden
Protessioneel Traditioneel Geen
centrum bezocht centrum bezocht centrum bezocht
F-waarden
a 8egripSgerelateerd
ó Begrippentoets 1 31.39 (0.70) 31.35 (0.95) 35.54 (0.74) F(2,81)-0.75
~ Formulier 1:
concept. vaardigheden 3.76 (0.12) 3.42 (0.18) 3.62 (0.12) F(2100)-1.31
Codegerelateerd
Begrippentoets 2 14.82 (0.70) 13.81 (0.94) 14.09 (0.73) F(2,81)-0.44
Formulier 2:
metal. bewustzijn 3.73 (0.14) 3.64 (0.20) 3.50 (0.14) F(2,100)-0.65
Formulier 3:
schriftoriëntatie 3.14 (0.15) 3.08 (0.22) 2J5 (0.15) F(2.100)-1.71
Totaalmaten
Totaal Begrippentoets 47.41 (1.15) 45.30 (1.66) 46.11 (1.15) F(2,100)-0.63
Totaalformulier 3.59 (0.11) 3.42 (0.17) 3.35 (0.11) F(2.100)-1.16
r, Toetsen
ó Begripsgerelateerd
~ WST 32.65 (0.95) 33.00 (1.55) 33.32 (1.05) F(2,88)-0.10
SBR 95.14 (2.04) 93.73 (3.28) 92.86 (2.28) F(2,85)-0.27
SVR 102.88 (2.36) 102.81 (3.80) 101.09 (2.64) F(2,85)-0.13
Codegerelateerd
DMT 99.22 (8.06) 81.96 (13.10) 83.33 (9.02) F(2,87)-1.10
SVS 113.82 (1.22) 109.58 (1.95) 110.50 (1.33) F(2,85)-2.51ft
RePP~~
Begripsgerelateerd
Mondelinge taal 3.78 (0.17) 3.60 (0.24) 3.26 (0.19) F(2,59)-2.06
Begrijpend lezen 3.43 (0.25) 2.77 (0.36) 3.66 (0.34) F(2,57)-1.71
Codegerelateerd
Technisch lezen 3.53 (0.18) 3.08 (0.30) 3.43 (0.21) F(2,87)-0.85
Spelling 3.93 (0.23) 3.02 (0.35) 3.47 (0.27) F(2,58)-2.72k
Schrijftechniek 3.56 (0.15) 3.03 (0.25) 3.20 (0.17) F(2,87)-2.18
~ Tcetsen ; -
uai Begripsgerelateerd
~ WST 38.12 (0.88) 37.90 (1.36) 38.57 (1.03) F(2,77)-0.08
SBR 100.12 (0.91) 100.74 (1.41) 100.61 (1.06) F(2,77)-0.10
SVR 110.22 (2.26) 116.00 (3.48) 114.86 (2.63) F(2,77)-1.38
Codegerelateerd
DMT 170.46 (7.77) 178.53 (11.96) 160.30 (9.04) F(2,77)-0.72
SVS 124.78 (1.20) 121.11 (1.85) 121.99 (1.40) F(2,77)-1.90
Rapporten - - . -- ' ~ ,.~`.a~., '' . -- 4`~
Begripsgerelateerd
Mondelingetaal 3.60 (0.17) 3.08 (0.26) 3.77 (0.21) F(2,61)-2.19
Begrijpend lezen 3.03 (0.18) 3.14 (0.25) 3.45 (0.21) F(2,63)-1.07
Codegerelateerd
Technisch Iezen 3.39 (0.17) 3.33 (0.25) 3.49 (0.19) F(2,76)-0.12
Spelling 3.81 (0.20) 3.24 (0.31) 3.63 (0.24) F(2,77)-1.22
Schrijftechniek 3.59 (0.14) 3.01 (0.22) 3.44 (0.17) F(2,76)-2.63tt
ftps .10
174 Voor- en vroegschoolse stimuleringsactiviteiten en ontwikkeling van geletterdheid
i`1et de tweede vraag werd nagegaan of leerlingen die een geprofessionaliseerd
centrum hebben bezocht betere resultaten behalen dan leerlingen die niet naar een
voorschools centrum zijn geweest. Iloewel de eerstgenoemde leerlingen in achttien
gevallen inderdaad de betere scores behalen, u~ijst post hoc-toetsing (I,SD-
procedure) uit dat er in geen van deze gevallen sprake is van significante verschil-
len. Op negen maten behalen de leerlingen uit de geen-centrumgroep de hoogste
scores. Ook daar is nergens sprake van sigruficante tussengroepsverschillen.
De conclusie lijkt dus te zijn dat de voorgestelde profielindeling, ondanks de
svstematisch hogere scores van de leerlingen die een professioneel centrum hebben
bezocht, in geen van de gevallen ècht is gerelateerd aan de resultaten op de ge-
letterdheidsmaten. Dat betekent echter niet noodzakelijk dat centrumkwaliteit er
helemaal niet toe doet. De samenstelluig van de centrumty-pen is gebaseerd op
versclullende kwaliteitsindicatoren. Het is denkbaar dat sornrnige van die
indicatoren wèl een relatie vertonen met de scores op de geletterdheidsmaten, ook
al doen de onderscheiden centrumt~~pen dat niet of nauwelijks. Voor acht
indicatoren (groepsgrootte, vohvassene-kindratio, aanwezigheid van ondersteunend
personeel, organisatie van ouderacti~~iteiten, contact met andere instellingen,
aanwezigheid van een pedagogisch beleidsplan, frequentie van teamoverleg en inzet
van obsen~atiemiddelen) is het verband met de geletterdheidsscores nagegaan.s
Daartoe werden telkens vergelijkingen gemaakt tussen leerlingen uit centra die op
een bepaald kenmerk als gunstig wcrden beoordeeld en leerlingen die geen centrum
hebben bezocht.
In enkele gevallen werden inderdaad posiueve effecten vastgesteld. "Lo werd er -
na correctie eoor relevante achtergrondkenmerken - een significant versclvl ge-
vonden ntssen leerlingen uit centra met een beperkte groepsgrootte (luer: vijftien
kinderen per groep of minder)~' en geen-centrumleerlingen op het rapportcijfer
voor mondeling taalgebruik in groep 3(F(1,-W)-3.70, p-.061; Cohen's d-0.57).
Ook is er sprake van significante, positieve effecten van een lage volwassene-
kuidratio (luer: 5.80 kinderen per volwassene of minder)' op beoordeelde
conceptuele vaardigheden in groep 2(F(1,61)-3.90, p-.053; Cohen's d-0.54), de
SVS in groep 3(F(1,52)-3.8~, p-.055; Cohen's d-0.58), het rapportcijfer voor
mondelinge taal in groep 3(F(1,35)-5.11, p-.030; Cohen's d-0.77), de DIV1"I' in
groep 4(F(1,44)-6.29, p-.016; Cohen's d-0.80), de SVS in groep ~(F(1,44)-4.04,
p-.051; Cohen's d-0.64), het rapportcijfer voor technisch lezen in groep 4
(F(1,~)-3.85, p-.056; Cohen's d-0.62) en het rapportcijfer voor spelling in groep
4(F(1,44)-2.92, p-.094; Cohen's d-0.53)." Ten slotte werd een significant verschil
gevonden tussen leerlingen uit cenua waar observatiemiddelen werden ingezet en
geen-centrumleerlingen op de SVS in groep 3(F(1,61)-4.95, p-.030; Cohen's
d-0.57).
De positieve effecten van volwassene-kindratio sluiten aan bij de in para-
graaf 2.3.2 behandelde studies van Howes (1997) en Burchinal et al. (2000). 7oals
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ook Burchinal et al. veronderstellen, vormen de effecten ~-an die variabele mogelijk
een indicatie van de invloed van een andere ~-ariabele, die met de hier gebruikte
vragenlijst niet kon ~vorden onderzocht: de mate waarin leidsters stunulerende één-
op-één-interacties met kinderen initiëren. De aanname is dat, naarmate een leidster
(of een ondersteunende kracht) de verant~voordelijkheid heeft over minder
kinderen, zij meer gelegenheid heeft dergelijke interacties aan te gaan. I~Iet lijkt
vooral de participatie in die stimulerende interacties die het effect van centrum-
bezoek bepaalt (zie ook Dickinson ~ Smith, 199-1; Smith L~ Dickinson, 199d).
7.1.3 Samenvatting
In Hoofdstuk ~1 bleek dat er aan-r.ienlijke verschillen waren ui de uinroering van
Opstap Opnieuw en de organisatie en werkwijze van de in het onderzoek be-
trokken kuidercentra. In de onderhavige paragraaf is nagegaan ui hoeverre die
verschillen van invloed zijn op de effectiviteit van beide activiteiten.
In paragraaf 7.1.1 werd uigegaan op de rol van de kwaliteit van de uitvoering van
Opstap Opnieuw. Daartoe werden de geletterdheidsscores van leerlingen uit
Opstapgezinnen waarin de uitvoering voorspoedig is verlopen en die van leerlingen
uit Opstapgezinnen waarin de uitvoering - door praktische omstandigheden of een
weinig nauwgezette deelname - is belemmerd, vergeleken met elkaar en met de
scores van leerlingen die niet aan Opstap Opnieuw hebben meegedaan. Nood-
gedwongen werden die vergelijkingen beperkt tot de allochtone groep.
De analy~ses lieten allereerst zien dat de versclullen tussen de beide Opstap-
groepen, hoewel veelal in het voordeel van de voorspoedige-uitvoeringsgroep,
beperkt waren. Opmerkelijk was wel dat juist op de woordenschatgerelateerde
maten de beperkte-uitvoeringsgroep hogere gemiddelde scores behaalde (in één
geval significant). Een waarschijnlijke verklaring voor deze laatste observatie is dat
sommige van de uitvoeringskenmerken minder `beperkend' waren dan aanvankelijk
werd aangenomen. Zo bleek uit nadere analvse dat leerlingen uit gezinnen die
noodgedwongen gebruik hebben gemaakt van de Nederlandstalige programma-
versie en door een Nederlandstalige buurtmoeder werden begeleid, significant
hogere scores behaalden op de (Nederlandse) woordenschattoetsen dan leerlingen
uit gezinnen die de eigen-taalversie hebben gebruikt en werden ondersteund door
een `eigentalige' buurtmoeder.
Uit de analyses bleek vervolgens dat leerlingen bij wie de programma-uitvoering
voorspoedig is verlopen evenmin signitïcant hoger scoorden dan leerlingen uit de
geen-Opstapgroep. De enkele significante verschillen die werden gevonden waren
in het voordeel van de laatste groep. Deze contra-intuïtieve uitkomst doet ver-
moeden dat de resultaten van de analy-ses zijn beïnvloed door niet-geobserveerde
verschillen nissen de beide gmepen.
Paragraaf ?.12 had betrekking op de rol van de organisatie en werkwijze van de
betrokken kindercentra. Op basis van de in Hoofdstuk 4 voorgestelde profiel-
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indeling werden de geletterdheidsscores van leerlingen die een professioneel
centrum hebben bezocht en leerlingen die naar een traditioneel centrum zijn
geweest vergeleken met elkaar en met die van de geen-centrumleerlingen. De
analt-ses wezen uit dat er voor geen van de gebruikte maten sprake was van èchte
effecten van deelname aan een professioneel centrum, hoewel een globale ver-
gelijking van de gemiddelden liet zien dat de leerlingen die zo'n centrum hebben
bezocht in de meeste gevallen de hoogste scores behaalden. Uit nadere analvse van
de afzonderlijke centrumkenmerken bleek dat sommige van die kenmerken, maar
met name de `volwassene-kindratio', wèl significante, positieve effecten sorteerden
op de geletterdheidsmaten. De veronderstelling is dat een lage volwassene-kindratio
de kans op stimulerende één-op-één-interacties vergroot; waarschijnlijk zijn juist
zulke interacties verantwoordelijk voor eventuele positieve effecten van centrum-
bezoek.
7.2 Relatie tussen de effectiviteit van VVE-deelname en de
gezinsachtergrond van leerlingen
Op basis van indicaties uit eerder onderzoek (Currie ~ Thomas, 1999; Van 'Tuijl,
Leseman R Rispens, 2001) werd verondersteld dat de effecti~-iteit van `~'E-
deelname wordt beïnvloed door aspecten van de gezinsachtergrond van deel-
nemende kinderen. In de onderha~-ige studie is gekeken naar de mogelijke rol van
twee van die aspecten. Op het eerste aspect - de thuistaalsituatie van (allochtone)
leerlingen - wordt ingegaan in paragraaf 7.2.1, op het tweede aspect - het geletterde
gezinsklimaat - wordt ingegaan in paragraaf 7.2.2. Overigens moet worden aan-
getekend dat de rol ~-an de thuistaalsirtiatie, zoals aangekondigd in paragraaf 3.1,
alleen is bekeken in relatie rot centrumhezocl:.
7.2.1 Relatie tussen de effectiviteit van centrumbezoek en de
thuistaalsituatie van allochtone leerlingen
Voorschoolse kindercentra zijn overwegend Nederlandstalige omgevingen. Het lijkt
waarschijnlijk dat effectieve participatie van allochtone kinderen in zo'n centrum
mede afhankelijk is van de mate waarui zij Nederlands verstaan en spreken. In het
onderhavige onderzoek kon de Nederlandse taalvaardigheid van kinderen bij
aanvang van centrumbezoek niet worden vastgesteld. In plaats daarvan is, met
behulp van enkele taalkeuzevragen, nagegaan in hoeverre kinderen binnen de
context van het gezin met het Nederlands in aanraking komen.'~ Tegen die
achtergrond werd in paragraaf 3.1 verondersteld dat kinderen die thuis veel
Nederlands taalaanbod krijgen met meer gemak - en bijgeeolg met meer succes -
deelnemen aan activiteiten in voorschoolse centra dan kinderen bij wie thuis
nauwelijks of geen Nederlands wordt gesproken.
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In paragraaf 6.4 is de algemene effecueiteit van centrumbezoek onderzocht.
Daarbij werd echter geen onderscheid gemaakt tussen autochtone en allochtone
leerlingen. Voordat wordt ingegaan op de veronderstelde differentiële effecten van
centrumbezoek voor allochtone leerlingen, lijkt het zinvol eerst te kijken naar de
overall effecten voor deze groep. In Tabel ?.6 worden de geletterdheidsscores van
allochtone leerlingen die wel en geen centrum hebben bezocht (respectievelijk
N-36 en N-32) met elkaar vergeleken. Omdat vergelijking van de achtergrond-
kenmerken aan beide groepen laat zien dat ze in groep 2 en 3 signiticant versclullen
ui de verdeling jongens-meisjes, zijn in die gevallen ~NCO~'.~'s uitgevoerd met
sekse als covariaat."' Voor ~~ergelijking op de maten in groep 4 is, vamvege het
ontbreken van significante tussengroepseerschillen ui achtergrondkenmerken,
gebruik gemaakt van t-toetsing.
Vergelijking van de gemiddelden laat zien dat de meeste verschillen (17 van de
??) ui het voordee] zijn van de geen-centrumgroep; de leerlingen uit de
centrumgroep scoren in maar negen ge~-allen het hoogst. Omdat de verschillen
nergens significant zijn, lijkt de conclusie te zijn dat de (latere) geletterde
ontwikl:eling van de allochtone l:inderen niet is gebaat bij deelname aan een
voorschools kindercentrum.
'I'egen de achtergrond van de eerder geformuleerde veronderstellingen is het
niettemin denkbaar dat centrumbezoek voor een deel ~~an de allochtone leerlingen
- de leerlingen die thuis `~-oldoende' Nederlands taalaanbod krijgen - wèl positieve
effecten sorteert. ln de onderhavige paragraaf wordt die mogelijkheid nader onder-
zocht. Daartoe worden ttvee ~-ergelijkingen gemaakt. :lllereerst ~vordt nagegaan of
centrumleerlingen die thLUS voldoende Nederlands aanbod krijgen beter scoren op
de geletterdheidsmaten dan centrumleerlingen bij wie thuis nauwelijks of geen
Ncderlands wordt gesproken. ~'er~-olgens ~vorden de scores van de eerstgenoemde
groep vergeleken met die ~~an leerlingen die geen centntm hebben bezocht, maar
thuis wel ~-oldoende Nederlands taalaanbod krijgen.
De eerste vergelijking is noodzakelijk otndat het e~-entuele ontbreken ~-an ver-
schillen tussen de twee groepen de mogelijkheid van een differentiatie in effecten
per detlnitie zou weerleggen: als beide groepen ~-ergelijkbare scores behalen is er
imtners geen reden om aan te nemen dat de effectiviteit van centrumbezoek
afliankelijk is van het Nederlandse taalaanbod in het gezin. Met de hveede
vergelijking wordt nagegaan in hoeverre centrumbezoek voor kinderen bij wie thuis
veel Nederlands ~vordt gesproken een meer~vaarde betekent Er kan inuners pas
van een differentieel effect worden gesproken wanneer de combinatie tussen
centrumbezoek en voldoende Nederlands taalaanbod leidt tot betere resultaten dan
voldoende Nederlands taalaanbod op zichzelf.
Voordat de anah-ses konden worden uitgevoerd, moest worden bepaald wat er
precies onder `eoldoende Nederlands taalaanbod' wordt verstaan. Daarvoor is
gebruik gemaakt van de resultaten op de eerder genoemde taall:euzevragen. Op
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basis van de resultaten van die vragen is een totaalmaat samengesteld met een
minimumscore van 1(`vooral de eigen taal') en een maxunumscore van 3(`vooral
Nederlands'). ~~ Die maat is ven-olgens omge-r.et in cen nieuwe, dichotome
variabele. Bij het formeren van die variabele is uitgegaan van de mediaan van de
scores op de totaalmaat (1.83) ~'-: scores onder de mediaan zijn samengenomen
onder de noemer `weinig Nederlands taalaanbod', scores boven de mediaan onder
de noemer `veel Nederlands taalaanbod'.
Op basis van deze nieuwe variabele konden dr7e groepen worden samengesteld,
waarmee de uiteindelijke analvses zijn uitgevoerd: een groep leerluigen die een
voorschools centrum heeft bezocht en thuis veel Nederlands taalaanbod krijgt
(N-18), een groep leerlingen die een centrum heeft bezocht en thuis maar weinig
Nederlands aanbod krijgt (N-18) en een groep leerlingen die geen centrum heeft
bezocht, maar bij wie thuis wel veel Nederlands wordt gesproken (N-15).
Voorafgaand aan de analy~ses is nagegaan in hoeverre de drie groepen van elkaar
verschillen in achtergrondkenmerken. De resultaten van deze vergelijking worden
gepresenteerd in Tabel 7.7. De variabele `etniciteit' is daarbij vanzelfsprekend
buiten beschouwing gelaten; de analt'ses naar de rol van de thuistaalsituatie hebben
immers alleen betrekking op de allochtone leerlingen in de steekproef.
Tabel 7.7: Vergelijking op de twee resterende matching-varíabelen en geletterd gezinsklimaat
van leerlingen die een centrum hebben bezocht en thuis veel Nederlands aanbod krijgen,
leerlingen die een centrum hebben bezocht en thuis weinig Nederlands aanbod krijgen en
leerlingen die geen centrum hebben bezocht, maar thuis wel veel Nederlands aanbod krijgen
Wel centrum Wel centrum Geen centrum
veel Nederlands weinig Nederl. veel Nederlands
SES (rnin-i; inax-5j 3.22 (G.73) 2.67 (0.97) 3.OC (1.31~ F(2,48)-1.3?,
pc263
Sekse N '~ N qo N ~
Jongens 7 38.9 7 38.9 10 66.7 X2(2)-3.28,
Meisjes 11 61.1 11 61.1 5 33.3 p-.194
HLE
Gunstig 7 58.3 14 87.5 7 53.8 XZ(2)-4.53,
On~unstig 5 41.7 2 12.5 6 43.2 p-.104 -
Vanwege de beperkte tussengroepsverschillen in achtergrondkenmerken in groep 2
(zie hierboven) en groep 3 en 4 (niet gepresenteerd) is ervoor gekozen ANOVr1's
uit te voeren." De resultaten van deze anal`-ses worden gepresenteerd in T'abe17.8.
Vergelijking van de beide centrumgroepen laat zien dat leerlingen bij wie thuis
frequent Nederlands wordt gesproken op vrijwel alle maten (25 van de 27) betere
restiltaten behalen dan leerlingen die thuis nauwelijks of geen Nederlands taal-
aanbod krijgen. Post hoc-toetsing (I,SD-procedure) wijst uit dat acht van die
verschillen significant zijn; de waarden van C~hen's d dtuden op grote effecten in
het geval van deel 1 van de Begrippentoets ( 1.23), beoordeelde conceptuele vaar-
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Tabel 7.8: Resultaten van variantieanalyses met de combinatie-variabele 'wellgeen centrum-




















































Wel centrum, Wel centrum, Geen centrum, F-waarden
veet Nederlands weinig Nederlands veel Nederlands
30.17 (3.33) 26.07 (3.31) 31.00 (4.97) F(2,34)-6.25"
3.68 (0.89) 2.90 (0.79) 3.08 (0.68) F(2,48)-4.67'
13.58 (4.23) 12.73 (3.61) 13.90 (3.41) F(2,34)-0.33
3.84 (0.78) 3.27 (0.96) 3.36 (0.80) F(2,48)-2.26
3.06 (1.01) 2.41 (0.92) 2.55 (1.09) F(2,48)-2.07
46.17 (7.12) 40.67 (6.86) 44.52 (6.33) F(2,48)-3.08k
3.58 (0.66) 2.93 (0.73) 3.05 (0.63) F(2,48)-4.60"
30.94 (6.50) 25.13 (5.57) 27.60 (5.25) F(2,43)-3.90'
94.56 (6.95) 89.67 (7.17) 87.38 (25.37) F(2,41)-0.89
104.89 (14.68) 91.83 (12.53) 99.08 (10.22) F(2,41)-4.06'
100.25 (53.37) 85.64 (48.12) 100.21 ( 61.87) F(2.42)-0.36
111.07 (7.99) 111.67 (5.97) 109.72 ( 5.69) F(2,42)-0.32
3.66 (0.87) 3.20 (0.74) 2.94 (1.12) F(2,29)-1.83
3.29 (1.11) 2.38 (1.51) 3.05 (1.46) F(2,23)-0.90
3.53 (0.92) 3.29 (1.15) 3.34 (1.23) F(2,42)-0.20
3.67 (1.07) 3.61 (1.05) 3.15 (1.28) F(2,31)-0.73
3.42 (1.02) 3.27 (1.07) 3.31 (0.79) F(2,42)-0.09
35.86 (5.89) 31.00 (7.17) 34.08 (3.48) F(2,38)-2.54q
99.14 (5.64) 97.07 (4.03) 97.85 (4.71) F(2,38)-0.65
111.79 (18.62) 102.21 (9.67) 107.31 (9.08) F(2,38)-1.82
165.08 (56.62) 156.50 (37.64) 180.29 (45.43) F(2,38)-0.87
121.36 (8.51) 122.43 (6.57) 123.77 (7.05) F(2,38)-0.36
3.37 (0.99) 2.97 (0.97) 3.39 (1.02) F(2,31)-0.62
2.93 (1.14) 2.20 (1.06) 3.20 (1.03) F(2,31)-2.30
Technisch lezen 3.71 (1.14) 2.82 (0.87)
Spelling 3.64 (1.22) 3.30 (1.00)
Schrijftechniek 3.42 (0.87) 3.20 (1.03)
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digheden (0.93), de totaalscore op het beoordelingsformulier onduil;ende
geletterdheid (0.93), de ~~'ST in groep 3(0.96), de SVR in groep 3(0.95) en het
rapportcijfer voor technisch lezen u1 groep -1 (0.88). Voor de totaalscore op de
Begrippentoets en de ~~'ST in groep 4 is er sprake van middelgrote tot grote
effecten (respectievelijk Cohen's d-0.79 en 0.?4).
De tweede vergelijking - die tussen leerlingen die een centrum hebben bezocht
en thuis veel Nederlands krijgen aangeboden en leerlingen bij wie thuis veel
Nederlands wordt gesproken, maar die geen centrum hebben bezocht - laat een
onderscheid zien tussen groep 2 en 3 en groep 4. In groep 2 en 3 scoort de `wel
centrum, veel Nederlands'-groep op de meeste maten (15 van de 1?) hoger dan de
`geen centrum, veel Nederlands'-groep. Post hoc-toetsing (LSD-procedure) laat
zien dat twee van die verschillen - in beoordeelde conceptuele vaardigheden en de
totaalscore op het beoordelingsformulier ontluikende geletterdheid - statistisch
sigruficant zijn. In het eerste geval is er sprake van een middelgroot tot groot effect
(Cohen's d-0J5), in het tweede van een groot effect (Cohen's d-0.82). Ver-
gelijkuig van de gemiddelden in groep 4 laat een minder eenduidig beeld zien: de
scoreverschillen zijn nu eens in het voordeel van de ene, dan weer in het voordeel
van de andere groep. Nergens zijn die verschillen echter signiFicant.
De resultaten van de analyses bieden in zekere mate ondersteuning voor de
veronderstelling dat effectieve participatie van allochtone kinderen in een voor-
schools centrum mede wordt bepaald door de mate waarin zij thuis Nederlands
krijgen aangeboden. Met name in het geval van beoordeelde conceptuele vaardig-
heden in groep 2 en de totaalscore op het beoordelingsfonnulier ontluikende
geletterdheid - waarop de `wel centrum, veel Nederlands'-groep significant hoger
scoort dan de beide andere groepen - lijkt Nederlands taalaanbod ertoe te doen.
7.2.2 Relatie tussen de effectiviteit van WE-deelname en de kwaliteit
van het geletterde gezinsklimaat
In paragraaf 3.1 werd gewezen op de mogelijkheid van een relaue tussen de
effectiviteit van WF.-activiteiten en het geletterde gezinsklimaai van kinderen die
eraan deelnemen. Gezinnen die aan Opstap Opnieuw meedoen voeren twee jaar
lang een reeks activiteiten uit die vaak een behoorlijk geletterd karakter hebben. De
hy-pothese is dat de uitvoering van zull:e acti~-iteiten voorspoediger verloopt - en
daardoor effectiever is - naarmate ouders en kinderen meer ervaring hebben in de
omgang met geschreven taal (cf Van 1"uijl, Leseman óc Rispens, 2001). Volgens
dezelfde redenering kan worden verondersteld dat kinderen meer pro6jt hebben
van het bezoeken van een voorschools kindercentrum, naarmate de activiteiten die
daar worden aangeboden meer overeenstemming vertonen met het aanbod dat zij
thuis krijgen (cf. Currie ót Thomas, 1999). Kinderen die van huis uit gewend zijn
aan activiteiten zoals voorlezen en prentenboeken bekijken, vinden mogelijk sneller
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aansluiting bij het aanbod in een peuterspeelzaal of kuiderdagverblijf en zullen
bijgevolg meer van dat aanbod oppila:en.
In de onderhavige paragraaf wordt de geldigheid van deze aannamen onder-
zocht. Dit impliceert de beantwoording van twee vragen:
. behalen leerlingen die aan een activiteit hebben deelgenomen èn een gunsug (i.e.
een `rijk' of `kindgericht~ geletterd klimaat hebben betere resultaten op de
geletterdheidsmaten dan leerluigen die aan een acti~riteit hebben meegedaan,
maar geen gunstig (i.e. een `beperkt') geletterd klimaat hebbenr
. behalen de eerstgenoemde leerluigen betere resultaten dan leerlingen die niet aan
een activiteit hebben meegedaan, maar wel een gunstig geletterd klimaat hebben~
Pas wanneer beide vragen bevestigend kunnen worden beantwoord - i.e. wanneer
Opstap- of centnimleerlingen uit een gunstig geletterd klimaat beter scoren dan de
beide andere groepen - kan worden geconcludeerd dat de effecuviteit van de
onderzochte activiteit(en) wordt beïnvloed door de kwaliteit van het geletterde
gezinsklimaat.
Relatie tussen de effectiviteit van Opstapdeelname en de kwaliteit van het
geletterde gezinsklimaat
Loals duidelijk werd uit het voorgaande betekent het nagaan van de relatie tussen
Opstapdeelname en HLE-kwaliteit de vergelijking van drie groepen leerlingen:
(i) Opstapleerlingen tut gezinnen met een rijk of kindgericht geletterd klimaat~`~,
(ii) Opstapleerlingen uit gezinnen met een beperkt geletterd klimaat en (iii) leer-
lingen die niet aan Opstap Opnieuw hebben deelgenomen, maar van wie het gezin
wel wordt gekenmerkt door een rijk of kindgericht klimaat. Bij deze vergelijking
spelen echter twee problemen. .~lllereerst wordt ze bemoeilijkt door verschillen in
groepsgrootte: de drie onderscheiden groepen bestaan uit respectievelijk 2?, 14 en
501eerlingen. Dit probleem kan ten minste voor een deel worden opgelost door de
kleinste groep (de `wel Opstap, ongunstige 1ILE'-groep) buiten de analyse te
laten.~5 Een consequentie van deze beslissing is wel dat de vraag naar de relatie
tussen de effectiviteit van Opstapdeelname en de kwaliteit van het geletterde
gezinsklimaat maar in één geval kan worden beantwoord:
. als er geen verschil wordt gevonden tussen de `wel Opstap, gunstige HLE'-groep
en de `geen Opstap, gunstige HLE'-groep mag worden aangenomen dat de
kwaliteit van het geletterde klirnaat de effectiviteit van Opstapdeelname niet
béinvloedt. De combinatie van Opstapdeelname en een gunstig geletterd
gezinsklimaat zou immers een meerwaarde moeten opleveren. Als die meer-
waarde ontbreekt, dan is de conclusie gerechre-aardigd dat er geen sprake is van
een differentiatie in effecten;
. als er sprake is van een versclul in het voordeel van de `wel Opstap, gunstige
HLE'-groep mag echter niet zonder meer worden geconcludeerd dat de kwaliteit
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van het geletterde gezinsklimaat de effectiviteit van programmadeelname wel
béinvloedt F,en dergelijke conclusie kan alleen worden getrokken na vergelijking
met de `~vel (~pstap, ongunstige HLE'-groep. Pas als de scores van die groep
eveneens significant ouder die van de `wel Opstap, gunstige IILE'-groep blijven,
is er sprake van een differentieel effect Die vergelijking kan hier echter niet
worden gemaakt.
F,en volgend probleem is dat de tlvee restercnde groepen sterk van elkaar verschil-
len in de ~-erhouding tussen het aantal autochtone en allochtone leerlingen: ui de
`wel Opstap, gunstige HLE'-groep zitten 5 autochtone en 2? allochtone leerlingen,
in de `geen Opstap, gunstige HLE'-groep zitten 34 autochtone en 16 allochtone
leerlingen. Die scheve verdeling heeft nadelige consequenties voor de betrouw-
baarheid van statisusche analtiae en maakt het noodz.akelijk de vergelijking te
beperken tot de allochtone groep.
De hierboven beschreven overwegingen hebben ertoe geleid dat voor de uit-
eindelijke anah-ses gebnuk werd gemaakt van de scores van de allochtone `wel
Opstap, gunstige HLE'-groep (N-22) en de allochtone `geen Opstap, gunstige
HI,E'-groep (N-16). In Tabel 7.9 wordt de vergelijkbaarheid van beide groepen op
de twee resterende matchuig-variabelen (sociaal-economische status en sekse)
nagegaan. Het geletterde gezinsklimaat is bij de vergelijking van achtergrond-
kenmerken vanzelfsprekend buiten beschouwing gelaten, omdat die variabele deel
uitmaakt van de onafliankelijke variabele.
Tabel 7.9: Vergelijking van de allochtone `wel Opstap, gunstige HLE'-groep en de allochtone
'geen Opstap, gunstige HLE'-groep op de twee resterende matching-variabelen
Wel Opstap, Geen Opstap,
- gunstige HLE gunstige HLE
SES (min-1: max-5) 3.09 (0.97) 3.06 (1.12) t(36)-0.08, p~.934
Sekse , N o~o N 'fo
Jongens 9 40.9 7 43.8 XZ(1)-0.03, p-.861
Meisjes 13 59.1 9 56.3
Vanwege de beperkte tussengroepsverschillen in achtergrondkenmerken ui groep 2
(zie tabel) en groep 3 en 4(niet gepresenteerd) is voor de vergelijking van de
geletterdheidsscores gebruik gemaakt van t-toetsing. De resultaten daarvan worden
gepresenteerd ui 'I'abel '.10.
Op de meeste geletterdheidsmaten (21 van de 27) behaalt de `geen Opstap,
gunstige HLE'-groep de betere scores. In vier gevallen - de ~~'ST en de rapport-
cijfers voor mondelinge taal en technisch lezen in groep 3 en het rapportcijfer voor
mondelinge taal in groep 4- zijn die verschillen signifcant. De waarden van
Cohen's d(respectievelijk 0.59, 0.85, 0.?6 en 0.75) duiden op middelgrote-grote of
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grote effecten. Op zes maten scoort de `wel Opstap, gtmstige HLE'-groep het
beste. In één geval - dat van het rapportcijfer voor schrijftechniek in groep -I - is er
sprake van een significant versdul. Het effect is middelgroot tot groot (Cohen's
d-O.G~I).
Uit het nagenoeg ontbreken van versclullen in het voordeel van de `wel Opstap,
gunstige 1 íLF.'-groep kan worden opgemaakt dat de veronderstelde relatie tussen
de effectiviteit van Opstapdeelname en de kwaliteit van het geletterde gezinsklimaat
niet is opgetreden. Het lijkt erop dat deelname aan Opstap Opnieuw ook in de
gezinnen met een gunstig geletterd klimaat niet tot significante, positieve effecten
heeft geleid.
Opmerkelijk zijn de (contra-intuïtieve) effecten in het voordeel van de `geen
Opstap, gunstige I-ILE'-groep. Deze effecten zouden allereerst voort kunnen
komen uit niet-gecontroleerde tussengroepsverschillen in achtergrondkenmerken.
Om die reden zijn beide groepen vergeleken op de in Hoofdstuk S behandelde
demografische variabelen (verblijfsduur van moeder en vader, opleidingsniveau van
vader, gezinssamenstelling) en aspecten van de thuistaalsituatie (taaldominantie van
de géinterviewde ouder, taalkeuze in gesprekl:en tussen ouders, tussen ouder en
kind en tussen kinderen onderling). Voor geen van die kenmerken is er echter
sprake van significante verschillen. Omdat de effecten alleen optreden in groep 3
en 4 zouden ze ook, zoals eerder, het gevolg kunnen zijn van selectieve uitaal.
Nieuwe analyses met de bijgeschatte scores van uihrallers leiden evenwel niet tot
andere resultaten.~~ Een derde mogelijkheid is dat de gevonden effecten voort-
komen uit niet-geobserveerde verschillen in achtergrondkenmerken. Naar aan-
leiding van de vergelijking tussen Opstap- en geen-Opstapleerlingen in paragraaf
G.4 werd gewezen op de mogelijkheid van een selectie-effect Leerlingen worden
niet willekeurig aangemeld voor Opstap Opnieuw, maar bewust geselecteerd, mede
op basis van het advies van de kleuterleerkracht. Het ligt voor de hand dat de
leerkracht met name die kinderen voor deelname voorstelt voor wie hij of zij dat
noodzakelijk vindt. Dat maakt het waarsclujnlijk dat de `wel Opstap, gunstige
HLE'-groep en de `geen Opstap, gunstige HLE'-groep - ondanks overeenkomsten
op de hier onderzochte achtergrondkenmerken - wezenlijk van elkaar verschillen.
Relatie tussen de effectiviteit van centtumbezoek en de kwaliteit van het
geletterde gezinsklimaat
Ook voor de anah-se van de relatie tussen de effecti~7teit van centrumbezoek en de
kwaliteit van het geletterde gezinsklimaat moesten er drie groepen leerlingen
worden vergeleken: (i) centrumleerlingen uit gezinnen met een rijk of kindgericht
geletterd klimaat, (ii) centrumleerlingen uit gezinnen met een beperkt geletterd
klunaat en (iii) leerlitigen die geen centrum hebben bezocht, tiiaar die wel uit een
gezin met een rijk of kindgericht klimaat komen. Net als in de voorgaande analy~se
wordt de beoogde vergelijking bemoeilijkt door verschillen in groepsgrootte: de
186 Voor- en vroegschoolse stimuleringsactiviteiten en ontwikkeling van geletterdheid
drie groepen bestaan uit respectievelijk 52, 11 en 25 leerlingen. Opnieuw is daarom
de kleinste groep - de `wel centrum, ongunstige HLE'-groep - buiten beschouwing
gelaten, temeer omdat die groep in latere leerjaren alleen nog maar kleiner wordt (in
groep 3 bestaat ze uit negen leerlingen, in groep -1 uit zeven leerlingen). ~t'eglating
van die groep heeft, net als hien~oor, consequenties voor de conclusies die
getrokken kunnen worden. ~11s de geletterdheidsscores van de `wel centrum,
gunstige HLE'-groep en die van de `geen centrum, gunstige HLE'-groep niet van
elkaar verschillen, vormt dat afdoende bewijs tegen de aanwezigheid van een
differentieel effect van centrumbezoek. ~~ls er significante verschillen zijn in het
voordeel van de eerstgenoemde groep biedt dat echter onvoldoende ondersteuning
vóór de aanwezigheid van zo'n differentieel effect; daarvoor is immers de vergelij-
king met de `wel centrum, ongunstige HLF.'-groep nodig.
Voorafgaand aan de vergelijking is nagegaan in hoeverre de beide groepen van
elkaar verschillen op de drie matclung-variabelen.
Tabel 7.11: Vergelijking van de 'wel centrum, gunstige HLE'-groep en de 'geen centrum,
gunstige HLE'-groep op de drie matching-variabelen
Wel centrum, Geen centrum,
gunstige HLE gunstíge HLE -
SES (min-1; max-5) 3.44 (0.73) 3.12 f1.09) t(35)-1 34, p~.189
Sekse N 'Io N ~
Jongens 26 50.0 13 52.0 X2(1)-0.03, p-.869
Meisjes 26 50.0 12 48.0
Etniciteit
Autochtoon 31 59.6 8 32.0 X2(1)-5.15, p~.023
Allochtoon 21 40.4 17 68.0
Tabel ?.11 maakt duidelijk dat de beide groepen met name verschillen in de
verhouding tussen het aantal autochtone en allochtone leerlingen. Vergelijking van
de groepen op de latere meetmomenten (niet gepresenteerd) maakt duidelijk dat die
verschillen ook in groep 3 en 4 optreden. Om die reden is voor de analt-se van
scores op de geletterdheidsmaten gebmil: gemaakt van r1NCOV~1's met etniciteit
als covariaat. De resultaten van die analyses worden gepresenteerd in Tabel 7.12.
Op ongeveer de helft van de geletterdheidsmaten (15 van de 27) scoort de `wel
centrum, gunstige HLE'-groep hoger dan de `geen centrum, gunstige HLF.'-groep.
In geen van die gevallen is er echter sprake van sigruficante verschillen. Op elf van
de maten behaalt de `geen centrum, gunstige HLE'-groep de betere resultaten. In
twee gevallen - deel 1 van de Begrippentoets en het rapportcijfer voor begrijpend
lezen in groep ~- zijn die verschillen significant. Voor beide maten is er sprake van
rruddelgrote tot grote effecten (respectievelijk Cohen's d-0J0 en 0.67).
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liit de afivezigheid van verschillen in het voordeel van de `wel centrum, gunsuge
HLE'-groep kan worden opgemaakt dat er geen sprake is van een differentiatie in
effecten: het deelnemen aan een voorschools centrum leidt voor leerlingen met een
gunstig geletterd klimaat immers niet tot betere scores. Deze conclusie sluit aan bij
die uit de hiervoor gepresenteerde analy~ses naar de relatie tussen de effectiviteit van
Opstapdeelname en HLE-kwaliteit.
De sigruficante verschillen in het voordeel van de `geen centrum, gunstige I íLE'-
groep verdienen nadere beschouwing. In de eerste plaats zijn ze contra-intuïtief: het
lijkt onwaarschijrilijk dat de combinatie van twee in principe gunstige condities
(deelname aan een voorschools kindercentrum èn een gunstig geletterd gezins-
klimaat) een negatieve uitwerking heeft. In tweede plaats worden ze niet weer-
spiegeld in de scores op andere, vergelijkbare maten. Wat betreft het rapportcijfer
voor begrijpend lezen in groep 4 zou er sprake kunnen zijn van een effect van
selectieve uin-al. Tussen groep 2 en 4 vielen er uit de `wel centrum, gunstige HLE'-
groep en de `geen centrum, gunsuge HLE'-groep respectievelijk zes en zeven
leerlingen uit. Nieuwe analyses met de bijgeschatte scores van de uitvallers" laten
echter geen beduidend andere resultaten zien: hoewel de effectgrootte afneemt (van
Cohen's d-0.67 tot 0.53) blijft het verschil tussen beide groepen significant op het
p~.10-niveau (F(1,53)-3.10, p-.084). Een andere mogelijke verklaring is die van
onbetrouw-baarheid in toetsing. Die verklaring is aannemelijker. controle van de
assumpties van covariantieanaly-se laat zien dat er zowel voor het rapportcijfer voor
begrijpend lezen als voor deel 1 van de Begrippentoets sprake is van een schending
van de assumptie van de homogeniteit van regressielijnen.~s
Alternatieve analvses
De hien-oor gepresenteerde analt-ses bieden geen ondersteuning voor het ver-
onderstelde verband tussen de effectiviteit van ~~'E-deelname en de k-waliteit van
het geletterde gezinsklimaat. Deze observatie sluit echter niet uit dat bepaalde
aspecten van het geletterde klimaat wel van invloed zijn op die effecti~~iteit. Bij de
samenstelling van de HI,E-ty~pen ui paragraaf 5.32 werd gebruik gemaakt van vier
indexen, die de mate representeren waarin er door de gezinnen geletterde acu-
viteiten worden uitgevoerd. Deze indexen hebben betrekking op (i) geletterde
activiteiten van ouders (en~of oudere kinderen) voor persoonlijke doeleinden,
(ii) geletterde activiteiten van ouders die deel uitmaken van dagelijkse routines,
(iii) ouder-kindactiviteiten die een hoge prioriteit hebben binnen de context van het
Nederlandse onderwijs en (iv) ouder-kindactiviteiten met een lagere `educaueve
prioriteit'. Het zou kunnen zijn dat de scores op die afzonderlijke indexen wel een
relatie vertonen met de effectiviteit van Opstapdeelname en~of centrumbezoek. In
aanvullende analyses is de aanwezigheid van dergelijke relaties nader onderzocht.
Daartoe zijn telkens vergelijkingen gemaakt tussen drie groepen: Opstap-~centrum-
leerlingen die hoog scoren op een bepaalde index, Opstap-~centrumleerlingen die
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laag scoren op die uidek en geen-Opstap-~geen-cen[rumleerlingen die hoog scoren
op de index. Ook de-r.e alternaueve anah~ses wijzen echter in geen van de gevallen
op een differentiatie in effecten.
7.3 Samenvatting
Terwijl in Hoofdstuk 6 de ocerall effecti~-iteit van VVE-deelname werd onder-
zocht, is in het onderhavige hoofdstuk gekeken naar een mogelijke differentiatie in
effecten. De veronderstelling was dat het rendement van voor- en vroegschoolse
stimuleringsactiviteiten voor een deel afhankelijk is van de omstandigheden waar-
onder die activiteiten worden uitgevoerd en van de achtergrondkenmerken van
kinderen die eraan deelnemen.
In paragraaf 7.1 werd de relatie nagegaan tussen de effectiviteit van WE-
deelname en kenmerken van de uitvoering van de onderzochte activiteiten. ,1ller-
eerst werd gekeken naar de rol van aspecten van de uitvoering van Opstap
Opnieuw. In paragraaf 6.4 werd vastgesteld dat Opstapdeelname over het geheel
bezien niet bijdroeg aan geletterde ontwikl:eling. In paragraaf 7.1.1 werd nagegaan
in hoeverre er voor een subgroep van kinderen - kuideren bij wie de uin~oering
volgens de uitgangspunten van het programma als `voorspoedig' kon worden
gekenmerkt - wel sprake was van positieve effecten. De resultaten van de daartoe
ttitgevoerde analyses boden evenwel geen ondersteuning voor de verwachte
differentiatie. In de eerste plaats scoorden de leerlingen uit de voorspoedige-
uitvoeringsgroep vrijwel nergens significant beter (en soms zelfs slechter) dan de
beperkte-uitvoeringsgroep. In de tweede plaats bleven de scores van de eerst-
genoemde groep stelselmatig achter bij die van de geen-Opstapgroep. De eerste
observatie kan worden verklaard doordat sommige aspecten van de uitvoering van
Opstap Opnieuw onterecht als `ongunstig' zijn gekarakteriseerd. Zo scoorden
kinderen uit gezinnen die genoodzaakt waren de Nederlandstalige programmaversie
te gebruiken significant beter op woordenschattoetsen dan kinderen uit gezinnen
die gebruil: maakten van een versie in de eigen taal. Datzelfde geldt overigens voor
kinderen uit gezinnen die noodgedwongen werden begeleid door een Nederlands-
talige buurtmoeder. De tweede observatie is zeer waarschijnlijk het gevolg van een
selectie-effect.
Ook kon er in eerste instantie geen relatie worden vastgesteld tussen de
effectiviteit van de parricipatie in voorschoolse centra en aspecten van de
organisatie en werkwijze van die centra. In paragraaf 7.1.2 werd een vergelijking
gemaakt tussen de geletterdheidsscores van kinderen die een professioneel centrum
hebben bezocht, kinderen die naar een traditioneel centrum zijn geweest en
lcinderen die geen voorschools kindercentrum hebben bezocht. Hoewel de eerste
groep stelselmatig hoger scoorde dan de beide andere groepen, waren die verschil-
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len nergens sigtuficant. Nadere beschouwing van afzonderlijke centrumkenmerken
maakte echter duidelijk dat enkele van die kenmerken, maar met name de vol-
wassene-kindratio (het gemiddelde aantal kinderen per volwassene), wel bijdragen
aan de effectiviteit van centrumbezoek.
In paragraaf 7.2 werd ingegaan op de relatie tussen de effectiviteit van WE-
deelname en kenmerken van de gezinsachtergrond van kinderen. Van de onder-
zochte achtergrondkenmerken bleek alleen de thuistaalsituatie van belang. :~nal~-se
van de geletterdheidsscores van de allochtone kinderen in paragraaf ?.2.1 wees uit
dat de beste resultaten werden behaald door kinderen die een centrum hebben
bezocht èn bij wie thuis veel Nederlands wordt gesproken. Zij scoorden beter dan
kinderen die naar een centrum zijn geweest en thuis maar weinig Nederlands
taalaanbod krijgen èn kinderen die geen centrum hebben bezocht, maar bij wie
thuis wel veel Nederlands wordt gesproken. De gevonden effecten bleven
overigens beperkt tot het eerste meetmoment. De resultaten van de analt'ses in
paragraaf '.2.2 boden geen ondersteuning voor het verwachte verband tussen de
effectiviteit van WE-deelname en de kwaliteit van het geletterde gezinsklimaat.
Noten
~-~nders dan in Hoofdstuk 6, waar voor post hoc-anal~-se gebruih werd gemaakt van
Tuke~'s HSD, is hier gekozen ~-oor de ISD-procedure (Least Significant Differences).
Deze procedure is minder conservatief: in tegenstelling tot Tuke~'s F ISD rapporteert
I,SD ook significante paarsgew-ijze verschillen wanneer het significantieniveau van de
.~N(C)OV-~ pc.10 is. Een nadeel ean het gebruik van deze procedure is dat daardoor
de kans op T~-pe-I-fouten toeneemt.
'.~angetekend moet worden dat beide variabelen sterke o1-erlap vertonen: 23 van de 2-1
gezinnen die de eigen-taalversie van Opstap Opnieuu- gebntihten, werden begeleid door
een buurtmoeder uit de eigen taalgroep; 16 van de 18 ge-r.innen die geen gebruik
konden maken van een programmaversie in de eigen taal werden begeleid door een
buurtmoeder uit een andere taalgroep.
; Het gaat hierbij dus om een vergelijki,ig tussen leerlingen uit gezinnen die, zonder dat
het hun eigen taal is, de Nederlandstalige versie hebben gebnukt en leerlingen uit
gezinnen die de ' Turkse versie hebben gebruikt. ~'ier leerlingen uit de `eigen-taalgroep'
zijn buiten beschouwing gelaten: hun ouders hebben bewust voor de Nederlandstalige
versie gekozen. Voor de vergelijking is gebruik gemaakt van t-toetsing. Omdat de beide
groepen niet significant verschillen in geslacht, SES en geletterd gezinsklunaat, was het
niet nodig om voor het effect ran deze variabelen te corrigeren.
' Net als bij de analt-se van het effect van programmaversie in de eigen taal zijn enkele
leerlingen uit de `eigentalige-buurtmoedergroep' buiten beschouwing gelaten. Het gaat
hierbij om leerlingen van wie de ouders aangaven goed Nederlands te spreken en die
daarom werden begeleid door een Nederlandstalige buurtmoeder. In deze gezinnen
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was, met andere woorden, geen sprake van `noodgedwongen' begeleiding. ~'oor alle
vergelijki,igen is vanwege het ontbreken van tussengroepsverschillen in achtergrond-
kenmerken gebruik gemaakt van t-roetsing.
' Het onderdeel `kenmerken van de leidster' is buiten beschouaring gelaten. De relatie
tussen leidsterkenmerken en geletterdheidsscores is moeihjk te leggen, omdat een deel
van de inten-iews is afgenomen bij leidsters bij ~~~ie de onderzochte kinderen niet in de
groep hebben gereten.
~ Deze norm komt voort uit inspectie van de spreiding in gemiddelde groepsgrootten in
de onderzorhte centra: ~~ijftien kinderen is de mediaan.
' Deze norm is opnieuw gebaseerd op inspectie van de spreiding in gemiddelde ratio's
in de 2? centra: 5.80 kinderen per volwassene is de mediaan.
" Overigens worden die laatste twee effecten zeer waarschijnlijk veroorzaakt door
selectieve uirt-al: tueuwe covariantieanah-ses waarin de bijgeschatte scores van de uit-
vallers zijn opgenomen laten namelijk geen significante effecten meer zien.
' Opgemerkt moet worden dat die gegevens - vanwege de periode waarin ze zijn ver-
zameld - in principe alleen betrekkuig hebben op de situatie aan het einde van groep 2.
~Iet het oog op de analyses wordt verondersteld dat de thuistaalsituatie bij aanvang van
centnundeelname (zo'n drieëneenhalf tot ~~ier jaar daarvoor) vergehjkbaar was. Of dat
daadwerkelijk het geval is, kon in het onderhavige onderzoek niet worden nagegaan.
~" In groep 2 zitten er 14 jongens en 22 meisjes in de centrumgroep en 21 jongens en
11 meisjes in de geen-centnungroep (x'-(1)-4.8:ï, p-.U28). In groep 3 zitten er
1U jongens en 21 meisjes in de centrumgroep en 1? jongens en 11 meisjes in de geen-
centrumgroep (x'(1)-4.80, p-.028).
~~ De vragen hadden betrekking op de taalkeuze in gesprekken tussen ouders onderling,
tussen ouder en kind en ntssen kinderen onderling. Scores op de totaalmaat zijn
berekend door het gemiddelde te nemen van de resultaten op de drie afzonderlijke
taalkeuzevragen. ~'oor de exacte resultaten van de taalkeuzevragen wordt verwezen naar
paragraaf 52.
~'- Een voordeel van het gebruik van de mediaan is dat die de groep precies door
midden deelt, waardoor voor de vergelijking gebnuk kon worden gemaakt van twee
even grote groepen.
" Er is overigens wel sprake van een significant verschil in geletterd gezinsklimaat in
groep 4. ~'anwege ontbrekende waarden op die variabele (zie ook paragraaf 5.3.2) zou
de totale N ui groep 4 echter aanzienlijk afnemen (van 41 naar 32). Daarom is ervoor
gekozen 1-ILE tuet als covariaat op te nemen.
~~ .~nders dan zou kunnen worden veru-acht - Opstap Opnieuw richt zich immers op
kinderen uit achterstandsgezinnen - komen zulke leerluigen wel degelijk voor (zie
paragraaf ~.3.2).
~' Die grocp ncemt in dc twee volgcnde Icerjarcn overigens nog verder in grootte af:
zowel in groep 3 als in groep 4 bestaat de groep nog maar uit tien leerlingen.
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~~~ Opnieuw is hiervoor gebruik gemaakt van ~lissing ~'alue -~nalysis (E`í-procedure).
Bijschatting van de VG'ST-scores en rapportcijfers voor technisch lezen in groep 3
gebeurde op basis van de totaalscore op de Begrippentoets, bijschatting ~-an de rapport-
cijfers voor mondelinge taal in groep 3 gebeurde op basis ~~an beoordeelde conceptuele
vaardigheden en bijschatting can de rapportcijfers ~~oor mondelinge taal in groep 4
gebeurde op basis van de rapportcijfers voor mondelinge taal vi groep 3.
~' ~'oor bijschatting van de rapportcijfers voor begrijpend lezen in groep 4 kon geen
gebruik worden gemaakt van de rapportcijfers voor begrijpend lezen in groep 3 van-
wege het aanzienlijke aantal missing values op die laatste variabele. Daarom gebeurde
die bijschatting, eanwege een sterke correlatie tussen beide variabelen (r-.52, pc.001),
op basis van de S~"R-scores in groep 3.
~x 7owe1 ~-oor deel 1 van de Begrippentoets als voor het rapportcijfer voor begrijpend
lezen in groep 4 is er sprake van een signíficant interactie-effect tussen de onathanke-




In deze studie werd de effecuviteit nagegaan van deelname aan gezinsgerichte en
centrumgerichte voor- en vroegschoolse stimuleringsactiviteiten. 1~1eer specifiek
werd onderzocht in hoeverre de participatie in het gezinsprogramma Opstap
Opnieuw, het bezoeken ean een voorschools kindercentrum en de combinatie van
deze beide activiteiten bijdragen aan de geletterde ontwil:keling van kinderen in de
eerste fase van het basisonderwijs. Daarnaast werd bekeken in hoeverre de
effecti~riteit van WE-deelname wordt béinvloed door contextfactoren, zoals de
kwaliteit van de uitvoering van de betreffende activiteiten en de gezinsachtergrond
van deelnemende kinderen. In dit afsluitende hoofdstuk worden de voornaamste
onderzoeksbevindingen gepresenteerd. In paragraaf 8.1 wordt ingegaan op de twee
centrale onderzoeksvragen van de studie. In paragraaf 8.2 worden enkele methodo-
logische k-westies besproken, die bij de opzet en uitvoering van het onderzoek een
rol hebben gespeeld. In paragraaf 8.3 worden aanbevelingen gedaan voor verder
onderzoek en in paragraaf 8.4 wordt ingegaan op de betekenis van de onderzoeks-
resultaten voor beleid en praktijk.
8.1 Conclusies
8.1.1 Effectiviteit van deelname aan voor- en vroegschoolse activiteiten
De eerste onderzoeksvraag betrof de (globale) effectiviteit van de nvee onderzochte
acti~-iteiten:
In hoeverre is deelname aan voor- en vroegschoolse stimuleringsactiviteiten van
invloed op de geletterde ontwikl:elulg van kinderen en is luerbij sprake van een
verschil tussen gezinsgerichte en centrumgerichte activiteiten?
Om deze vraag te beantwoorden is de geletterde ontwikkeling van 116 kinderen
ge~rolgd, die verdeeld waren over ~rier groepen: (i) een groep kinderen die tussen
hun ~~ierde en zesde levensjaar hebben deelgenumen aan het gezinsprogramma
Opstap Opnieuw, (ii) een groep l:inderen die voorafgaand aan hun start in het
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basisonderwijs een voorschools kindercentrum hebben bezocht, (iii) een groep die
beide heeft gedaan en (iv) een groep die aan geen enkele VVE-activiteit heeft
deelgenomen. De steekproef bestond uit autochtone en allochtone kinderen uit
verschillende sociaal-economische groepen.
De geletterde vaardigheden van de kinderen werden vastgesteld via scores op
standaardtoetsen uit het CI1'O-leerluigvolgsysteem, leerkrachtbeoordelingen en
rapportcijfers, die aan het einde van groep 2, 3 en 4 werden verzameld. Er werd een
onderscheid gemaakt tussen vaardigheden die betrekking hebben op het ontcijferen
van de schriftcode (zogenaamde `codegerelateerde vaardigheden') en vaardigheden
die te maken hebben met het begrijpen van geschreven teksten (`begripsgerela-
teerde vaardigheden'). Onder het eerste ty-pe vallen ontluil:ende vaardigheden als
metalinguïstisch bewustzijn en kennis van schriftconventies, alsmede conventionele
vaardigheden als technisch lezen en spelluig. 'I'ot het tweede it~pe worden onder
meer woordenschat en begrijpend lezen gerekend.
In het algemeen geldt dat er ui inten-entieonderzoek voor moet worden gezorgd
dat de esperimentele groep (i.e. de groep die de interventie krijgt aangeboden) en
de controlegroep zoveel mogehjk overeenkomen in kenmerken die van invloed
kunnen zijn op de afliankelijke variabele. .~11s de groepen in dat opzicht te sterk
verschillen, kunnen de resultaten van de effectmeting worden vertekend. Om te
zorgen voor vier vergelijkbare groepen werd er in eerste instantie voor gekozen
leerlingen te `matchen' op relevante achtergrondkenmerken (zie ook paragraaf
82.1). Tijdens de werving van leerlingen voor het onderzoek bleek echter dat het
iuet mogehjk was om vier volledig gematchte groepen samen te stellen; met name
op de variabelen sociaal-economische status en etniciteit waren er behoorlijke
verschillen tussen sommige groepen. De meest geëigende oplossing voor dit
probleem was de variabele `condine' om te zetten in drie iueuwe, dichotome
variabelen (voor een nadere toelichting, zie 6.3): (i) wel~geen deelname aan Opstap
Opnieuw, (ii) wel~geen bezoek aan een voorschools kindercentrum en (iii)
wel~geen combinatie van Opstapdeelname en centrumbezoek. De groepen die op
basis hiervan ontstonden, bleken - zowel wat grootte als achtergrondkenmerken
betreft - beter vergelijkbaar dan de vier oorspronkelijke groepen.
.~nalvses met deze tueuw gevormde groepen leidden tot de volgende conclusies.
-~llereerst lijkt de deelname aan Opstap Opnieuw niet gerelateerd te zijn aan de
geletterde ontwikkeling van de onderzochte kinderen. In de meeste gevallen
konden er tussen de Opstap- en de geen-Opstapgroep geen significante verschillen
in toetsscores, leerkrachtoordelen en rapportcijfers worden vastgesteld. De enkele
significante versclullen die werden gevonden, waren bovendien in het nadeel van de
Opstapleerlingen (voor een nadere beschouwing van deze laatste obsen.atie, zie
8.2.1). Centrumbezoek lijkt wel van invloed op de geletterde ontwikkeling van
kinderen, zij het in beperkte mate. In drie gevallen - beoordeelde metalinguïsusche
vaardigheden en schriftoriëntatie in groep 2 en het rapportcijfer voor mondeluig
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taalgebruik in groep 3- was er sprake van significante, kleine tot middelgrote
positieve effecten. Opmerkehjk is overigens dat er voor de geletterde onnvil:keling
van allochtone kinderen geen verband met centrumbezoek werd vastgesteld (zie
8.1.2 voor verdere toelichting). De combinatie van Opstapdeelname en centrum-
bezoek, tot slot, lijkt niet meer effect te sorteren dan de participatie in één van
beide activiteiten: hoewel de `combinatiekinderen' in groep 2 en 3 svstematisch
hoger scoorden dan de kinderen die maar aan één acuviteit hadden meegedaan,
waren die versdiillen nergens significant. ~
De uitkomsten van deze (globale) anah~ses lijken de resultaten van eerder
onderzoek grotendeels te bevestigen. :~llereerst sluit de observatie dat Opstap
Opnieuw niet lijkt bij te dragen aan de (Nederlandse) geletterde ontwikkeling van
deelnemende kinderen tot op zekere hoogte aan bij de resultaten van het in
paragraaf 2.2.1 besproken evaluatieonderzoek van ~an Tuijl (2001; 2002; 2004).
lIoewel Van Tuijl bescheiden programma-effecten vaststelde op beginnend
rekenen en eigen-taalvaardigheid, vond ze geen aamvijzingen voor een relatie tussen
Opstapdeelname en (geletterde) vaardigheden in het Nederlands. De uitkomsten
komen daarnaast overeen met die uit Nederlands onderzoek van Z'esser Rc Iedema
(2001) en Driessen (2003) en met de resultaten van ~lmerikaanse meta-analyses van
~~~1~ite, 1'a~-1or 8r. 1~1oss (1992) en Mattingl~- et al. (2002), die eveneens weinig onder-
steuning bieden voor de veronderstelde positieve invloed van deelname aan ouder-
kindprogramma's.
De resultaten van de anah~ses naar het effect van centrumbezoek sluiten aan bij
dc veelal ~lmerikaanse onderzoeksliteratuur over het rendement van centrum-
gerichte programma's. Bij die literatuur kan een onderscheid worden gemaakt
tussen modelstudies en studies naar grootschalige, gesubsidieerde programma's (zie
ook 2.1). Het eerste tj~pe betreft evaluaties van programma's die doorgaans door
onderzoekers zelf zijn ontwikkeld en begeleid, en daardoor onder gunstige, goed
gecontroleerde condities worden uitgevoerd. I3ij het tweede type gaat het om
programma's waarbij er geen controle is op de uitz~oering, met als gevolg dat de
versclullen in uitvoeringskwaliteit aanzienlijk zijn (7igler c~ Stt-fco, 199~i). I~1eta-
analcses wijzen uit dat programma's van het eerste tvpe meestal grote effecten
sorteren, die ook op langere termijn behouden blijven (cf I,eseman et al., 1998). De
effecten van grootschalige, gesubsidieerde programma's zijn beperkter; bovendien
doven die doorgaans na verloop van tijd uit (Gilliam c~ Ïigler, 2001). De situatie
van Nederlandse kindercentra in de periode vóór 1999 - de periode waarop het
onderhavige onderzoek betrekking heeft - kan in principe worden vergeleken met
die van laatstgenoemde programma's. Door het ontbreken van specifieke richt-
lijnen en methoden was er waarschijnlijk aanzienlijke variaue in werkwijzen en
organisatie, wat ten dele wordt bevestigd door de gegevens die in paragraaf 4.2
werden gepresenteerd (en zie ook Driessen c~ Uoesborgh, 2003). Het is dan ook
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niet zo verwonderlijk dat er hier slechts sprake is van bescheiden centrumeffecten,
die zich beperken tot groep 2 en 3.
Het ontbreken van effecten van de combinatie van Opstapdeekiame en
centrumbezoek lijkt op het eerste gezicht moeilijker te verklaren. In eerder onder-
zoek werd immers een positieve invloed van gecombineerde gezins- en centrum-
gerichte activiteiten vastgesteld (Blok et al., 2005). Duidelijk is echter dat er in de
onderhavige studie geen sprake was van `echte' gecombineerde programma's:
deelname aan Opstap Opnieuw en het be-r.oeken van een voorschools centrum
stonden, qua inhoud en aanpak, in principe los van elhaar; er was geen sprake van
enige vorm van afstemming tussen het aanbod in de ene activiteit en dat in de
andere.
8.1.2 Effectiviteit van WE-deelname in relatie tot uitvoerings-
kenmerken en gezinsachtergrond
De hveede onderzoeksvraag betrof de relatie tussen de effecàviteit van de VVE-
activiteiten en de context waarbinnen die werden uitgevoerd:
In hoeverre wordt de effecuviteit van gezinsgerichte en centrumgerichte
activiteiten bepaald door (i) kenmerken van de uitvoering van die activiteiten en
(ii) de gezinsachtergrond van deelnemende kinderen~
De beide delen van deze vraag worden hieronder afzonderlijk besproken.
Relatie tussen de effectiviteit van deelname aan WE-activiteiten en
t~itvoeringskenmerken
Naar aanleiding van eerdere studies werd verondersteld dat de effectiviteit van
voor- en vroegschoolse stunuleringsactiviteiten mede wordt bepaald door de wijze
waarop deze worden uitgevoerd. Iiet succes van gezinsgerichte programma's lijkt
afl~ankelijk te zijn van de nauwgezetheid waarmee ze worden uitgevoerd en de
condities waaronder die tutvoering plaatsvindt (cf. Graj- L~ ~Y'andersman, 1980;
Gomby., Culross 8z Behrman, 1999; Brooks-Gunn, Berlin 8c Sidle Fuligni, 2000).
Effecten van het bezoeken van voorschoolse kindercentra zijn gerelateerd aan de
organisatie en inrichting van die centra, en aan de kwaliteit van het aanbod waarin
ze voorzien, respectievelijk aangeduid als `structurele' en `procesmatige' kwaliteits-
kenmerken (cf. Helburn 8c Howes, 1996; Lamb, 1997; Etheridge Smith, 2005).
Ten aanzien van de relatie tussen de effecten van Opstapdeelname en aspecten
van de programma-uin-oering - die overigens alleen voor de allo~htone leerlingen is
nagegaan'- - kan het volgende worden geconcludeerd. ~lllereerst zijn er geen
aanwijzingen dat een gunstige uitvoering - althans op de wijze waarop die hier is
geoperationaliseerd - positief bijdraagt aan programma-effecti~~iteit. Leerlingen uit
gezinnen waar het programma nauwgezet en onder gunsuge omstandigheden werd
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uitgevoerd, scoorden op de meeste geletterdheidsmaten wel beter dan leerlingen uit
gezinnen waar de uin-oering - door ongunstige condities of onzorgcvldige deel-
name - werd belerrunerd, maar die verschillen waren vrijwel nergens significant.
I3ovendien scoorden eerstgenoemde leerlingen veelal - en in enkele gevallen
significant - lager dan leerlingen die niet aan Opstap Opnieuw hebben deel-
genomen. Overigens lijkt dit laatste het gevolg te zijn van een selectie-effect (zie
ook 82.1).
Optnerkelijk is dat leerlingen iut gezinnen waar de programma-uitvoering als
beperkt werd gen-peerd op alle woordenschatgerelateerde maten hoger scoorden
dan leerlingen uit gezinnen waar de uitvoering voorspoedig verliep. In paragraaf
~.1.1 werd met behulp van aanvullende analt-ses beargumenteerd dat die uitkomst
mogelijk is veroorzaakt doordat sommige uin~oeringsaspecten, die vanuit de
filosofie van Opstap Opnieuw als `beperkend' worden beschouwd, ten onrechte als
zodanig zijn gekenmerkt. Zo bleken kinderen uit anderstalige gezinnen die nood-
gedwongen de Nederlandse programmaversie hebben gebruikt of werden begeleid
door een Nederlandstalige buurtmoeder, significant beter te scoren op de
woordenschattoetsen ui groep 3 en -1 dan kinderen uit gezinnen die gebruik hebben
gemaakt van een programmaversie in de eigen taal of werden begeleid door een
buurunoeder met dezelfde talig-culturele achtergrond. Op basis van de gepresen-
teerde gegevens kon echter niet worden geconcludeerd dat het Nederlandse
taalaanbod dat genoemde kinderen via de Opstapactiviteiten kregen ook ècht
bijdroeg aan hun Nederlandse woordenschatontwil:keling; hun scores verschilden
namelijk niet significant van die van de geen-Opstapleerlingen.
De in het onderzoek betrokken kindercentra konden op basis van versclullen in
structurele kwaliteit worden onderverdeeld in hvee tt~pen: (i) professionele, goed
gefaciliteerde centra en (ii) traditionele centra met minder gunstige organisatie-
kenmerken. De verschillen nissen deze twee t~-pen lijken overigens met name te
worden bepaald door de mate waarin de centra destijds (vóór 1999) werden
bezocht door allochtone kinderen: de professionele centra hadden, blijkens de
interviews met de leidsters, al enkele jaren ervaring met de deelname van deze
l:inderen, de traditionele centra nog nauwelijks.
In paragraaf 7.1.2 werd nagegaan in hoeverre de effectiviteit van centrumbezoek
gerelateerd was aan `centrumtype'. Daartoe werden de geletterdheidsscores van
leerlingen die de beide tj-pen centra hebben bezocht, vergeleken met elkaar en met
die van leerlingen die niet naar een voorschools centrum zijn geweest Op de
meeste maten scoorden de leerlingen die naar een professioneel centrum zijn
geweest beter dan de leerlingen die een traditioneel centrum hebben bezocht of niet
naar een voorschools centrum zijn geweest. In geen van de gevallen waren die
verschillen echter significant, waardoor geconcludeerd moet worden dat de
structurele kwaliteit van centra zoals die met de beschreven profielindeling is
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vastgesteld, nergens daadwerkelijk bijdroeg aan de latere geletterde ontwikkeling
van de onderzochte kinderen.
Nadere anah-ses maakten duidelijk dat bepaalde structurele kwaliteitsaspecten
wèl zijn gerelateerd aan betere resultaten op de geletterdheidsmaten. hZet name de
volwassene-kindratio - berekend door de gemiddelde groepsgrootte te delen door
het aantal in de groep aanwezige volwassenen - lijkt een rol te spelen. Iunderen die
centra hebben bezocht met een gunstige (i.e. een lage) volwassene-kindratio
scoorden significant beter op een reeks van geletterdheidsmaten in groep 2, 3 en ~
dan leerlingen die geen centrum hebben bezocht. Het belang van de volwassene-
kindratio werd eerder vastgesteld door Howes (1997) en Burchinal et al. (2000) (zie
ook paragraaf 2.3). Volgens laatstgenoemde onderzoekers medieert deze variabele
de im~loed van een andere variabele, namelijk de mate waarin leidsters de gelegen-
heid hebben (en nemen) om stimulerende interacties te initiëren met individuele
kinderen of kleine groepjes. ~~lnder onderzoek (Dickinson 8t Smith, 1994; Smith 8z
Dickinson, 199~) laat zien dat het met name die interacties zijn die bijdragen aan de
(geletterde) ontwikkeling van kinderen. ~Y'anneer de vohvassene-kindratio te hoog
is, is de nrimte voor dergelijke interacties beperkt; de leidsters of ondersteunende
krachten besteden dan veel van hun tijd aan zogenaamde `gedragsregulerende
uituigen' (cf Palmérus, 1996; in: Riksen-~~'akaven, 2000).
Relatie tussen de effectiviteit van WE-deelname en aspecten van de
gezinsachtergrond
Op basis van aanwijzingen uit eerder onderzoek (Currie c4c 'I~homas, 1999; Van
Tuijl, Leseman 8~ Rispens, 2001) werd verondersteld dat de effectiviteit van `~'F.-
activiteiten voor een deel wordt bepaald door kenmerken van de gezinsachtergrond
van deelnemende kulderen. In de onderhavige studie werd die veronderstelling
nader onderzocht, waarbij de aandacht specifiek uitging naar t~vee aspecten van die
gezinsachtergrond: de thuistaalsituatie (in allochtone gezinnen) en het geletterde
gezinsklimaat.
7oals aangegeven, konden er op basis van globale anah-ses geen effecten worden
vastgesteld van deelname aan een voorschools centrum op de geletterdheidsscores
van allochtone kinderen. In paragraaf 7.2.1 werd onderzocht of centrumbezoek
voor een deel van deze kinderen - namelijk die kinderen die thuis relatief veel
Nederlands taalaanbod krijgen - wel effectief is. De gedachte daarachter is dat
dergelijke kinderen met een voldoende Nederlandse taalvaardigheid in een centrum
arriveren (zie ?.2.1 voor een nadere uirtverking van het begrip `voldoende'), hier-
door gemakkelijker aansluiting vinden bij de stimulerende activiteiten die er worden
aangeboden en daar, bijgevolg, meer van profiteren. De in 7.2.1 gepresenteerde
analvses gaven inderdaad enige indicatie voor de aanwezigheid van zo'n relaue:
kuideren die een centrum hebben bezocht en bij wie thuis veel Nederlands wordt
gesproken, scoorden sigruficant beter op enkele van de in groep 2 beoordeelde
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ontluikende geletterde vaardigheden dan (i) centrumleerlingen bij wie thuis maar
weinig Nederlands wordt gesproken en (ii) leerlingen die geen centrum hebben
bezocht, maar die thuis veel Nederlands krijgen aangeboden.
De conclusie dat een voldoende beheersiiig van het Nederlands een voorwaarde
is voor de effectieve participatie van allochtone leerlingen in een voorschools
centrum - en andersom, dat om-oldoende beheersing een belemmering is voor
effectieve participatie - blijft een h~-pothetische, omdat er geen observaties konden
worden uitgeaoerd van het gedrag van de onderzochte leerlingen tijdens hun
centrumdeelname. In dit verband kan worden gewezen op een recente studie van
Nap-Iiollioff (zie Nap-Itiolhoff R ~'an Steensel, 2005) naar de tweede-taal-
ontwikkeling van drie "I'urkse peuters binnen de conte~t van een Nederlandse
peuterspeelzaal.' Deze kinderen, die bij aanvang van het onderzoek nauwelijks
Nederlands spraken, werden gedurende de gehele speelzaalperiode gevolgd. Daarbij
werd ingezoomd op hun participatie ui zogenaamde `cognitivelv challenging
interactions' met speelzaalleidsters, omdat het juist die interacties lijken te zijn die
de effecten van centrumbezoek op onduikende geletterdheid bepalen (zie ook
luervoor). Leidsters en kuideren werden geobsen~eerd tijdens het gezamenlijk
bekijken van een prentenboek, waarna de daaruit voortvloeiende interacties werden
beoordeeld op htm mate van abstractie.~ Daarnaast werd gekeken naar een aantal
globale maten voor tweede-taalontwikkeling: het percentage Nederlands in de
uitingen van de kinderen (vanwege hun beperkte Nederlandse taalvaardigheid ge-
bnukten ze nog vaak "I'urks in gesprekjes met de leidster) en het aandeel meer-
woorduitingen (een indicator voor vroege svntactische ontwil:keling, cf Clarke,
2003).
Uit de observaties bleek dat de leidsters al vanaf het begin van de data-
verzameluig (ongeveer een half jaar nadat de kinderen in de peuterspeelzaal waren
gestart) probeerden interacties van een hoger abstractieniveau te initiëren. De
kinderen zelf gingen echter pas na ruun een jaar (i.e. na hun derde levensjaar) actief
participeren in dergelijke interacties. Dat laatste leek met name aEhankelijk van de
svntactische vaardigheden ~-an de kinderen. Ilet moment waarop zij voor het eerst
ade9uaat reageerden op itutiaties van de leidster en ook zelf interacties van een
hoger niveau begonnen, viel namelijk precies samen met het moment waarop zij
hun eerste meerwoorduitingen gingen produceren:
"It is clear that, as soon as the children were able to make sentences consisting of more
than one word in Dutch, the~- reacted to the teachers' initiations of cognitivelc
challenging interactions and initiated such interactions themselves. This is natural, since
talking at a higher level of abstraction requires the linking of at least nvo concepts, e.g. an
object and one of its characteristics, or an object and one's wíshes." (Nap-Itolhoff 8c
~'an titeensel, 2005: 25l)
Er wordt geconcludeerd dat peuterspeelzaalbezoek wel bijdraagt aan de tweede-
taalonnvikkeling van anderstalige kinderen en de ont~vikl:eling van hun vermogen
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om te participeren in cognitief uitdagende interacties, maar dat die ontwikkeling -
mede vanwege hun geringe Nederlandse taalbeheersing bij aaneang - waarschijnlijk
te beperkt is om lange-termijneffecten te sorteren:
"Data from this studg showed that children increasingh- took part in cognitivel~-
challenging interactions towards the end of the pla}-group period. Nevertheless, their
participation in such interactions was still ver}~ much hampered b}~ their limited
proficienc~. in the second language." (1~íap-holhoff 8c ~'an Steensel, 2005: 253)
In paragraaf 7.2.2 werd nagegaan of er een relatie is tussen de effectiviteit van de
onderzochte WE-activiteiten en het geletterde klimaat in de deelnemende
gezinnen. 1'en aanzien van Opstap Opnieuw was de aanname dat in gezinnen met
een gunstig ( i.e. een `rijk' of `kindgericht~ klimaat de programma-acti~~iteiten
voorspoediger en daardoor met meer succes zouden worden uitgevoerd dan in
gezinnen met een ongunstig (i.e. een `beperkt') klimaat.' Volgens een soortgelijke
redenering werd verwacht dat het (geletterde) aanbod in kindercentra toe-
gankelijker, en daardoor profijtelijker zou zijn, als kinderen thuis aan activiteiten
deelnemen die overeenstemmen met de activiteiten die in die centra plaatsvinden.
De analy-ses in ?.2.2 boden echter geen ondersteuning voor de verwachte relaties.
Dit resultaat kan op twee manieren worden geïnterpreteerd. Het is natuurlijk
mogelijk dat er inderdaad geen verband is tussen de effectiviteit van ~~'E-
deelname en de aard van het geletterde gez.insklimaat. Het kan echter ook zijn dat
een dergelijk verband wel bestaat, maar dat de laatstgenoemde variabele niet op de
meest adequate manier is geoperationaliseerd. In het onderhavige onderzoek werd
met behulp van een oudervragenlijst in kaart gebracht welke typen geletterde
activiteiten er in de gezinnen werden aangeboden. De gegevens die daaruit naar
eoren k-wamen, leidden tot de samenstelling van de hiervoor genoemde gezinsh-pen
(`rijk', `kindgericht' en `beperkt'). Hoewel die tS.pen - ook na correctie voor
relevante achtergrondkenmerken - een duidelijk verband vertonen met verschillen-
de van de geletterdheidsmaten ( zie Bijlage 4), blijft desondanks onduidelijk wat de
precieze kwaliteit is van het geletterde aanbod dat kinderen krijgen.~~ Het is mogelijk
dat het juist die variabele is die de eventuele effecten van Opstapdeelname en~of
centrumbezoek bepaalt. lle kwaliteit van het geletterde aanbod en de effecten
daarvan op, bijvoorbeeld, de uitaoering van het Opstapprogramma kunnen het
beste worden nagegaan via diepgaand (observatie-) onderzoek (zie ook 8.3.1).
8.2 Methodologische kwesties
I íieronder wordt ingegaan op enkele methodologische problemen die een rol
speelden in het onderzoek en op de vraag in hoeverre deze consequenties hebben
voor de interpretatie van de resultaten. Paragraaf 8.2.1 heeft betrekking op de vraag
in hoeverre er in het onderzoek is voldaan aan voorwaarden die gelden bij het
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vaststellen van effecten in interventieonderzoek. In paragraaf 8.2.2 wordt aandacht
besteed aan enkele andere methodologische k-westies.
8.2.1 Het vaststellen van effecten in interventieonderzoek
Oosterbeek (2001) noemt drie criteria waaraan betrouwbare en valide effect-
metingen van (voorschoolse) interventies ten minste moeten voldoen. In de eerste
plaats moeten kinderen at random worden toegewezen aan groepen van deel-
nemers en iuet-deelnemers. "Londer random toewijzing bestaat de mogelijkheid van
een selectie-effect. De kans is dan groot dat er sy~stematische verschillen zijn tussen
programma- en controlegroep, die de resultaten van de vergelijking vertekenen. In
de tweede plaats moeten kinderen gedurende langere tijd worden gevolgd. Voor-
schoolse internenties hebben tot doel de ontwikkeling van kinderen zodaiug te
stunuleren dat daarmee hun schoolloopbaan op langere termijn wordt bevorderd.
In het geval van een effectmeting van beperkte duur kan de veronderstelde invloed
op langere termijn niet worden nagegaan en kunnen "interventies die kortstondige,
maar niet-beklijvende resultaten boeken, [ten onrechte, RvS] als succesvol worden
bestempeld" (Oosterbeek, 2001: 3). In de derde plaats moet uitval van kinderen
zoveel mogelijk worden coorkomen. Omdat uitval doorgaans niet willekeurig is,
heeft deze nadelige consequenties voor de vergelijkbaarheid van programma- en
controlegroep, wat de resultaten van een effectmeting kan vertekenen.
7oals al duidelijk werd in Hoofdstuk 2, wordt in veel onderz.oek naar voor- en
vroegschoolse activiteiten niet (volledig) aan de door Oosterbeek voorgestelde
criteria voldaan. Randomisering stuit doorgaans op praktische en ethische
bezwaren (zie ook 83.2), langere-tennijnmetingen zijn door beperkte onderzoeks-
middelen vaak moeilijk te realiseren en uitval lijkt een `fact of life'. Ook in het
onderhavige onderzoek spelen er problemen ten aanzien van de genoemde criteria.
~lllereerst zijn de onderzochte kinderen niet at random aan de vier onderzoeks-
condities toegewezen. Daarvoor zijn twee redenen te noemen. ~lllereerst zijn het de
ouders - en niet de onderzoekers - die bepalen of een kind al dan niet deelneemt
aan Opstap Opnieuw of een voorschools centrum. Bovendien startten werving en
dataverzameling geruime tijd nada! de kinderen aan de onderzochte WE-
activiteiten I,ringen deelnemen, i.e. aan het einde van de Opstapperiode en zo'n twee
jaar nadat de kinderen een voorschools centrum hadden verlaten. ~11s alternatieve
selectieprocedure is gekozen voor matching op relevante achtergrondvariabelen (cf.
't Hart et al., 1998). IV1et die procedure kan ervoor worden gezorgd dat programma-
en controlegroepen in elk geval op geob.rerneerde kenmerken vergelijkbaar zijn. Die
matching-procedure werd op haar beurt bemoeilijkt doordat de populaties waartoe
de leerlingen uit de verschillende condities behoren, van elkaar verschillen in aard:
zo bestaat de `Opstappopulatie' per definitie uit achterstandsleerlingen, terwijl de
`centrumpopulatie' qua samenstelling veel gevarieerder is (zie ook 33.1). Om de
tussengroepsverschillen die daardoor ontstonden onder controle te houden, zijn
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potentieel verstorende achtergrondvariabelen in kaart gebracht, waarbij overigens
werd ingezoomd op kenmerken van de gezinsachtergrond. Voor het effect van die
kenmerken is in de uiteindelijke anal~-ses, waar nodig, gecorrigeerd.
i~fet het corrigeren voor geobserveerde tussengroepsverschillen kon het moge-
lijke effect van niet-u~aar~enomen versclullen evenwel ruet worden uitgeschakeld. Dat
die niet-waargenomen verschillen mogelijk een rol spelen, lijkt naar voren te komen
uit Hoofdstuk G. Daarin werd onder meer geconstateerd dat de geletterdheids-
scores van de leerlingen die aan Opstap Opnieuw hebben deelgenomen soms
significant achterblijven bij die van de geen-Opstapleerlingen. "l,ull:e verschillen zijn
contra-intuïtief: het is vanzelfsprekend m~gelijk dat een interventie geen effect
sorteert; ui zo'n geval zou er echter geen sprake mogen zijn van significante
verschillen in het nadeel van de programmagroep. Deze uitkomsten lijken dan ook
te duiden op de aamvezigheid van een selectie-effect. In paragraaf G.-1 werd
aannemelijk gemaakt dat dat selectie-effect eoortkomt uit de maruer waarop
kuideren ~roor Opstap Opnieuw worden gewonren. De gebruikelijke procedure is
dat de lokale cocirdinator van het Opstapproject en~of de buurtmoeder de ouders
van potentiële Opstapkinderen benaderen. "Le doen dat mede op basis van overleg
met de kleuterleerkracht van de betreffende kinderen. Het zou kunnen zijn dat zo'n
leerkracht juist die kinderen voor deelname voorstelt die de grootste aanvangs-
achterstand hebben, waarmee die groep dus wezenlijk verschilt van de kinderen die
iaiet voor deelname worden voorgesteld (ook al zijn beide groepen kinderen wat
achtergrond betreft grotendeels vergelijkbaar). Een dergelijk selectie-effect lijkt in
het geval van de centntm- en geen-centrumgroep overigens minder waarsclujnlijk.
Voorschoolse kindercentra staan immers open voor alle kinderen en, hoewel
aangenomen zou kunnen worden dat ouders die hun kind naar zo'n centrum laten
gaan, be~wstcr met de onnvikheling van hun kind be-r.ig zijn, is daar geen directe
evidentie voor.
In overeenstemming met het nveede criterium van Oosterbeek (2001) -
kinderen moeten gedurende langere tijd worden gevolgd - is er in het onderhavige
onderzoek voor gekozen te kijken naar effecten op de middellange termijn (tot
twee jaar na Opstapdeelname en tot vier jaar na centrumbezoek). Problematisch is
dat die keuze, mede gezien de marimale looptijd van het onderzoek, met zich
meebracht dat er geen voormeting kon worden uitgevoerd (dat laatste lung
overigens ook samen met het feit dat er in 1'ilburg geen nieuwe gezinnen meer met
Opstap Oprueuw startten, zie paragraaf 33.1). 1~1et name in studies waarin
onderzoeksgroepen niet door middel van random toewijzing kunnen worden
samengesteld, is zo'n voormeting van belang. .~llereerst kunnen met de resultaten
uit een voormeting correcties worden uitgevoerd voor aanvangsverschillen tussen
kinderen (waardoor selectie-effecten deels kunnen worden tutgeschakeld). Boven-
dien kan door de combinatie van voor- en nametingen de feitelijke groei van
kinderen tijdens prograrnmadeelname worden vastgesteld.
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Overigens moet in aan~ulling luerop worden gewezen op de mogehjke rol die
het reguliere onderwijsaanbod speelt bij het vaststellen van langere-termijneffecten
van voor- en vroegschoolse activiteiten. Ten aanzien van de voor- en uroegschool-
se educatie is de verwachting dat deze fungeert als een soort van `katalvsator'.
Doordat kinderen deelnemen aan een `~'I~;-activiteit zou er als het ware een
versnelling moeten optreden in htm schoolse ontwikkeling, die ervoor zorgt dat zij,
wanneer ze met het formele onderwijs starten, een groter rendement halen uit het
aanbod dat ze daar krijgen. Dat onderwijsaanbod kan echter ook nivellerend
werken, wat kan worden géillustreerd aan de hand van de manier waarop de
effecten van centrumbezoek zijn vastgesteld. Zoals aangegeven, startte de data-
verzameluig zo'n twee jaar nadat kinderen een voorschools kindercentrum haddcn
verlaten. Het is denkbaar dat deze kinderen aan groep 1 zijn begonnen met een
grotere voorsprong dan hier kon worden vastgesteld, maar dat die voorsprong voor
een deel is `gecompenseerd' door het aanbod ui de kleutergroepen.
Ilet voorkómen van iutval is het derde criterium dat door Oosterbeek (2001)
wordt genoemd. Uitc-al kan meerdere oorzaken hebben, die ell: op hun eigen
manier de uitkomsten van effectmetingen kunnen béinuloeden. In het onderhavige
onderzoek kan een onderscheid worden gemaakt tussen vier mogelijke oorzaken
van uitval: verhuizing, doublure, verwijzing naar het Speciaal Ondenvijs (SO) en het
overslaan van een klas. In de laatste drie gevallen leidt uitval vrijwel per definitie tot
een vertekening van de resultaten. Uitval als gevolg van doublure en SO-verwijzing
impliceert het buiten beschoucving laten van laag scorende kinderen, met als gevolg
dat de gemiddelde scores van de condities waartoe zij behoren (ten onrechte)
worden opgehoogd. Uitval van leerlingen die een klas overslaan heeft juist het
tegenovergestelde effect.
In het geval van verhuizing kan uitval zonder al te veel problemen worden
voorkomen. In de onderhavige studie zijn de scholen van de leerlingen die ver-
huisden alsnog benaderd, waardoor deze leerlingen over het algemeen behouden
konden blijven voor verdere dataverzameling. Het omgaan met de overige drie
bronnen van iut~-a1 is minder eenvoudig. lo is het maar helemaal de vraag of
kinderen die blijven zitten, uberhaupt in de onderzoeksgroep moeten blijven. Als
ervoor wordt gekozen zittenblijvers te blijven volgen, dan heeft dat allereerst
consequenties voor de gebruikte effectmaten. Feitelijk zouden die dezelfde moeten
zijn als bij de niet-doubleerders (of in elk geval vergelijkbare uitkomsten moeten
opleveren). Met name in het geval van schoolsuccesmaten is dat problematisch,
omdat die in pruicipe leerjaargebonden zijn. Een ander, daaraan gerelateerd
probleem is dat leerlingen die doubleren niet langer hetzelfde onderwijsaanbod
krijgen als leerlingen die zijn doorgestroomd en daardoor in feite niet meer ver-
gelijkbaar zijn met laatstgenocmden. .~ls er daarentegen voor wordt gekozen
zittenblijvers buiten beschouwing te laten (zoals in het onderhavige onderzoek is
gedaan), dan leidt dat, zoals gezegd, mogelijk tot een onterechte ophoging van
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groepsgemiddelden. Via statistische technieken als Missing ~'alue Anal3-sis kan dan
wel een indicaue worden gegeven van de ontbrekende scores van de doubleerders
(zie Hoofdstuk 6 en ?), maar daar kunnen vanzelfsprekend geen definitieve con-
clusies op worden gebaseerd over de aan- of afwezigheid van effecten.
8.2.2 Andere methodologische kwesties
I3ehalve de luervoor gesdietste problemen zijn er ten minste drie andere methodo-
logische kwesties die aanvullende bespreking behoeven. De eerste betreft de keuze
van de maten die zijn gebruikt om de effectiviteit van WE-deelname na te gaan. In
deze studie werd exclusief gekeken naar de ontwikkeling van geletterde vaardig-
heden. Die focus werd enerzijds ingegeven door het feit dat die vaardigheden een
centrale plaats innemen in het basisschoolcurriculum. .lnderzijds kwam die voort
uit de observatie dat veel kinderen uit allochtone, lage-SF.S-gezinnen een achter-
stand vertonen in hun (ontluikende) geletterde ontwikkeling. Andere cognitieve
domeinen en sociaal-emotionele ontwikkeling zijn buiten beschouwing gelaten,
hoewel daaraan in de onderzochte WE-activiteiten vanzelfsprekend wel aandacht
wordt besteed. Mogelijk zouden ten aanzien van dergelijke vaardigheden wel
effecten zijn opgetreden.~ Daarnaast werd er esclusief gekeken naar vaardigheden
in het Nederlands. Met name ten aanzien van de deelname van allochtone
leerlingen aan Opstap Opnieuw lijkt dat in eerste instantie tuet geheel terecht.
Opstap Opnieuw is immers een eigen-taalprogramma. hlogelijk zouden er voor de
allochtone Opstapleerlingen wel effecten zijn gevonden, wanneer de geletterde
vaardigheden ook in hun eigen taal u-aren gemeten (zie ook Van Tuijl, 2001). 'I'och
moet worden aangetekend dat het programma - via het stunuleren van de eerste-
taalontwikkeling - ook beoogt bij te dragen aan de ontwikkeling van de
Nederlandse taalvaardigheid (cf Van'I'tujl, Leseman 8t Rispens, 2001).
Een tweede kwestie betreft de aard van de groepen die voor de uiteindelijke
analj-ses zijn gebruikt. 7oals aangegeven in paragraaf 8.1.1, kon op basis van de
oorspronkelijke indeling ui vier groepen geen antwoord worden gegeven op de
vraag naar dc effectiviteit van VVE-deelname; de groepen verschilden immers sterk
in grootte en achtergrondkenmerken. ~11s alternatief is ervoor gekozen de
`conditie'-variabele te dichotomiseren, als gevolg waarvan er telkens twee groepen
werden vergeleken: een groep die wel aan een activiteit had deelgenomen en een
groep die dat niet had gedaan. Nadeel van deze oplossing is dat er - in het geval
van de analt.ses naar de effecten van Opstapdeelname en centrumbez.oek - geen
sprake was van zuivere `treatment'- en `no treatment'-groepen." In de Opstapgroep,
bijvoorbeeld, zaten, naast kinderen die uitsluitend aan Opstap Opnieuw hadden
meegedaan, ook kinderen die, daarnaast, een centrum hadden bezocht. In de geen-
Opstapgroep zaten, behalve kinderen die in geen enkele WE-activiteit hadden
geparticipeerd, ook kinderen die een peuterspeelzaal of kinderdagverblijf hadden
bezocht Er kan evenwel worden gesteld dat die situatie pas een probleem vormt,
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wanneer de distributie van centrum- en geen-centrumleerlingen over de Opstap- en
geen-Opstapgroep (of, andersom, de distributie ran Opstap- en geen-Opstap-
leerlingen over de centrum- en geen-centrumgroep) onevenredig is. Daar~~an was
echter geen sprake.''
Fen derde kwestie betreft de betrouwbaarheid van de gegevens die zijn
verzameld over de tutvoering van Opstap Opnieuw, de organisatie en werkwijze
van de kindercentra en de achtergrond van deelnemende gezinnen. Voor het in
kaart brengen van die gegevens werd gebruik gemaakt van, respecuevelijk, een
beoordelingsformulier en vragenlijsten. Dergelijke vormen van dataverzameling,
waarbij het gaat om gerapporteerd in plaats van geob~en~eerd gedrag, brengen per
definitie het risico met zich mee dat een onjuiste representatie wordt gegeven van
de feitelijke situatie. Om verschillende redenen kan er hier sprake zijn geweest van
een vertekend beeld:
. voor het nagaan van de nauwgezetheid waarmee het Opstapprogramma werd
uitgevoerd en de condities waaronder die uit~~oering plaatsvond, werd gebruik
gemaakt van de oordelen van buurtmoeders. De mogelijkheid bestaat dat luerbij
sprake is geweest van een posiueve bias. ~~'anneer een buurtmoeder de kwaliteit
van uitvoering beoordeelt, geeft ze daarmee immers impliciet een beoordeling
van haar eigen werk;
. de vragen die aan de leidsters van de betrokken kindercentra werden voorgelegd,
hadden geen betrekking op het eigen functioneren, maar op algemene centrum-
kenmerken. Daarbij gold dus niet eenzelfde betrouwbaarheidsprobleem als bij
het beoordeluigsformulier voor buurtmoeders. ~Y1e1 moet worden aangetekend
dat de leidsters vragen moesten beantw~orden over een periode in het verleden
(zo'n drie tot vijf jaar vóór de afname van het interview). Ook bij de bctrouw-
baarheid van dergelijke retrospectieve vragen kunnen kanttekeningen worden
gezet (cf. 't Hart etal., 1998);
. gegevens over deelnemende gezinnen zijn verzameld via een ouden~ragenlijst.
Met name vanwege het centrale onderwerp van die vragenlijst - de onder-
steui~ing van onduikende geletterdheid binnen het gezin - bestaat de kans dat
ouders de vragen sociaal wenselijk hebben beantwoord. Binnen de contest van
het Nederlandse onderwijs wordt aan bepaalde ouder-kindactiviteiten (voor-
lezen, bibliotheekbezoek et cetera) veel belang gehecht Ouders kunnen zich bij
de beantwoording van de vragen hebben laten leiden door dergelijke `educatieve
normen'. Overigens lijkt de consiatering dat een aanzienlijk deel van de ouders
aangaf voor zichzelf en~of inet het kind nauwelijks geletterde acuviteiten uit te
voeren, erop te duiden dat de invloed van sociale wenselijkheid beperkt is
gebleven.
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In alledrie de gevallen zou obsen-atie-onderzoek mogelijk een realistischer beeld
hebben opgeleeerd."' Ilet is echter duidelijk dat dergelijk onderzoek in een studie
als deze moeilijk is te realiseren.
8.3 Aanbevelingen voor verder onderzoek
De onderzoeksresultaten en de Mervoor besproken methodologische kwesties
geven aanleiding tot enkele onderzoeksmatige aanbevelingen. In paragraaf 8.3.1
worden suggesties gegeven voor verder (Nederlands) onderzoek naar gezins-
gerichte activiteiten, in paragraaf 8.3.2 worden aanbevelingen gedaan voor nadere
bestudering van centrumgerichte activiteiten en in paragraaf 8.3.3 wordt ingegaan
op het belang van verder onderzoek naar de relatie tussen gezinsstructurele
variabelen (SES, etniciteit) en het geletterde aanbod in gezinnen.
8.3.1 Noodzaak van en suggesties voor verder onderzoek naar
gezinsgerichte activiteiten
Voor de Nederlandse situatie kan worden gesteld dat de beleidsmatige relevantie
van onderzoek naar ge-r.insprogramma's als gevolg van recente ontwikkelingen in
het onderwijsachterstandenbeleid is afgenomen. In 2000 werd de zogenaamde
`Regeling Voor- en Vroegschoolse Educatie' ingesteld (I~finisterie van Onderwijs,
Cultuur 8c ~~'etenschappen, 2000), waarin is vastgelegd welke míddelen gemeenten
krijgen toegekend voor VVE-projecten en wat de voorwaarden zijn waaronder ze
die kunnen inzetten. ~~ In de regeling wordt onder voor- en vroegschoolse educatie
in eerste instantie de deehiame aan centrumgerichte - en dus niet aan gezins-
gerichte - activiteiten verstaan: een Vti~-programma wordt gedefinieerd als een
programma "dat wordt gegeven in een voorschoolse instellu~g en~of basisschool"
(14firusterie van Onderwijs, Cultuur 8c ~~~etenschappen, 2000: 11). ,ils gevolg
hiervan staat de financiering en daarmee de uitvoering van de in Nederland
besclul:bare gezinsprogramma's onder druk. Zo meldt Kalthoff (2004) dat als
gevolg van de stopzetting van subsidiëring in versclullende gemeenten, het aantal
gezinnen dat meedoet aan Opstap Opnieuw tussen 2002 en 2004 met ongeveer een
derde is afgenomen (van f7500 naar f5000).
Daartegenover staat dat in verschillende van de recent géintroduceerde VVE-
programma's bewust is gekozen voor de opname van een oudercomponent. Het
eerder genoemde programma Piramide, bijvoorbeeld, omvat verschillende typen
ouderactiviteiten. Zo begint elk dagdeel met een spelinloop waarbij ouders met hun
kind kunnen spelen. Daarnaast krijgen ouders speel- en leeracti~7teiten mee naar
huis om samen met hun kind te doen en elk jaar wordt er een `ouderweek'
georganiseerd, waarbij ouders meelopen in de speelzaal of kleutergroep. Er wordt
verondersteld dat dergelijke activiteiten positieve consequenties hebben voor de
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wijze waarop ouders met hun kuid omgaan (Van Ku~-k, 2000). -I'egen de achter-
grond van de positieve resultaten van gecombineerde centrum- en gezins-
programma's (~tliitehurst et cll., 199-4; Blok et al., 2005), zou het -r.invol zijn na te
gaan in welke mate ouders ui dergelijke activiteiten participeren, of die activiteiten
daadwerkelijk van invloed zijn op het educatieve klimaat in het gezin en in hoeverre
ze de effecten van centrumprogramma's versterken.
Los van de Nederlandse situatie is er ten minste één ondenverp dat in het
onderzoek naar de effectiviteit van gezinsinterventies aam~illende aandacht
behoeft-. de k-~~-aliteit van de uitvoering. Fr mag worden verondersteld dat het risico
op uitvoeringsproblemen bij gezinsprogramma's groter is dan bij centrum-
prograrruna's. Het laatste tvpe wordt in veel gevallen uitgevoerd door professionele
leidsters, die een opleiding hebben gevolgd expliciet gericht op de ontwikkeling van
jonge kinderen~-' en zich daarom, naar mag worden aangenomen, bewust zijn van
de kenmerken van stimulerend aanbod. Bij gezinsgerichte programma's is er sprake
van twee t~-pen uitvoerders - ouders en `home visitors' - van wie niet met
zekerheid kan worden gesteld dat zij het programma op de beoogde manier
aanbieden. Deelnemende ouders hebben vaak een beperkte opleiduig, waardoor ze
mogelijk niet over de vaardigheden beschikken die voor het werken met een
educatieE programma nood-r.akelijk zijn (cf Jap-a-Joe ~ Leseman, 1993). De veelal
niet-professionele home visitors zijn zich mogelijk onvoldoende bewust van de
theoretische achtergronden van het prograrruna of gaan bij het instrueren van
ouders uit van een eigen visie op ontwil:keluigsstimulering, die niet noodzakelijk
overeenkomt met die waarop het programma is gebaseerd (Grat- 8c ~~'andersman,
1980).
In veel effectmetingen wordt uitvoeringskwaliteit geuidiceerd met behulp van
globale maten, zoals de frequentie waarmee huisbezoeken plaatsvinden (Brooks-
Gunn, Berlin 8c Sidle Fuligni, 2000) of de `deskundigheid' van de home visitor,
doorgaans afgemeten aan zijn of haar opleidingsniveau (Gombv, Culross 8c
Behrman, 1999). Om inzicht te krijgen in de wijze waarop de programma-
uitvoering daadwerkelijk verloopt, is echter aanwllend, k-walitatief onderzoek nodig
waarin wordt nagegaan hoe home visitors de programma-inhouden aan ouders
overdragen, of ouders erin slagen de activiteiten op de beoogde manier uit te
voeren en in hoeverre het programma-aanbod leidt tot veranderingen in de
dagelijkse omgang tussen ouder en kind (Gray~ 8t ~~'andersman, 1980; Purcell-
C'Jates, 2000). Beschouwing van kenmerken van het kind zelf, zoals de mouvatie
om aan de activiteiten mee te doen en de mate waarin hij of zij zich gedurende
langere tijd op een activiteit kan concentreren, is daarbij ook van belang.
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8.3.2 Noodzaak van en suggesties voor verder onderzoek naar
centrumgerichte activiteiten
De uitkomsten van de onderhavige studie hebben betrekking op kinderen die in de
periode vóór 1999 naar een voorschools centrum zijn geweest. i~fet het oog op de
onhvikkelingen die zich in de periode daarna hebben voorgedaan - de instelling
van de Regeling Voor- en Vroegschoolse Educatie (zie 8.3.1) en de ontwil:keling
van speciale WE-programma's - is de vraag hoe actueel de gepresenteerde
resultaten nog zijn.
Er kan worden betoogd dat er geen princ7~reelverschil bestaat tussen de periode
voor 1999 en de huidige situatie, en dat de conclusies uit het onderhavige
onderzoek ook nu relevant zijn. De resultaten van de leidsterinten-iews (zie
paragraaf 4.2) laten unmers zien dat het aanbod in de betrokken centra in zijn
algemeenheid overeenkomt met dat in recent geïntroduceerde VVE-programma's.
Zo zijn de n~pen (geletterde) acti~riteiten die in de centra werden aangeboden
grotendeels dezelfde als die in programma's als Piramide, Kaleidoscoop en
Startblokken voorkomen (cf Dekker, De Fijter c4c Veen, 2000). Bovendien gaven
de géinteraiewde leidsters zonder uitzondering aan gebruik te maken van
gedecontextualiseerde interactiestrategieën die ook in de genoemde programma's
worden nagestreefd (zie bijvoorbeeld Van Kuvk, 2000).
Er hebben echter ook wezenlijke veranderingen plaatsgevonden. In de eerste
plaats impliceert de deelname aan VVF,-progracnma's een gerichte afstemming van
het aanbod in kindercentra op dat in groep 1 en 2 van de basisschool. Programma's
als Piramide en Kaleidoscoop, bijvoorbeeld, vereisen nauwe samenwerking tussen
peuterspeelzaalleidsters en kleuterleerkrachten. In de tweede plaats betekent de
implementatie van die programma's veelal een uitbreiding van de hoeveellieid tijd
die kinderen in een voorschools centrum doorbrengen. In de periode voor 1999
gingen kinderen gewoonlijk twce dagdelen per week naar een peuterspeelzaal. ~' In
het kader van de Regeling WF, wordt het bezoek vaak uitgebreid tot vier dagdelen
per week. In de derde plaats hebben de genoemde ontwikkelingen positieve
gevolgen voor de faciliteiten waarover centra besdiikken. Zo zijn er meer middelen
voor deskundigheidsbevordering van leidsters en voor de inzet van extra personeel
(bij programma's als Piramide is de inzet van een extra `tutor' zelfs een vast
onderdeel van de werkwijze). Het is niet onwaarschijnlijk dat deze ontwikkelingen
een gunstige invloed hebben op de effectiviteit van centrumbezoek.
De vraag is vervolgens in hoeverre die nieuwe ontwikkelingen aanwllend
evaluatieonderzoek noodzakelijk maken. Zoals beschreven in paragraaf 2.2.2, werd
er tussen 1996 en 1999 een effectmeting uitgevoerd naar de hvee eerder genoemde
WE-programma's Piramide en Kaleidoscoop (cE Veen, Roeleveld 8z Leseman,
2000). Hoewel die meting een groot aantal kinderen betrof (bij aanvang 327) bij wie
de ontwikkeling op diverse gebieden werd gevolgd, kunnen aan de uitkomsten
ervan geen definitieve conclusies worden verbonden. Zo lijken de resultaten,
Conclusies en discussie 209
behalve door een aantal methodologische problemen (geen random toewijzing,
aanzienlijke uin-al), te zijn beïnvloed door het feit dat beide programma's nog maar
net waren géunplementeerd. Dat laatste lijkt met name gevolgen te hebben gehad
voor de peuterspeelzaalcomponent: de onderzoekers vonden aan het einde van de
speelzaalperiode geen significante verschillen in talige, cognitieve en sociaal-
emotionele onhvikkeling tussen Piramide-, Kaleidoscoop- en controlekinderen. Íe
schrijven dit toe aan het feit dat de speelzaalleidsters voorafgaand aan het
onderzoek nog nooit met de programma's hadden gewerkt.
Inmiddels bieden veel centra al één of ineerdere jaren ~~1E-programma's aan
(cf SCP, ~~'OD 8c CBS, 2005), waardoor mag worden aangenomen dat leidsters
zich hebben kunnen bek-eyamen in de uitvoering en~an. Nieuw evaluatieonderzoek
geeft daarom waarschijnlijk een realistischer en mogelijk positiever beeld van
programma-effecten. Het uitvoeren van dergelijk onderzoek is evenwel niet zonder
problemen. In paragraaf 8.2.1 werd dtudelijk dat er slechts met zekerheid uit-
spraken kunnen worden gedaan over de effectiviteit van een interventie wanneer
aan het criterium van randomisering is voldaan. In de Nederlandse context is
aselecte toewijzing aan een `treatment'-groep (wel centrum) en een `no treatment'-
groep (geen centrum) echter moeilijk te realiseren. Uiteindelijk zijn het immers de
ouders - en niet de onderzoekers - die bepalen of een kind al dan niet naar een
voorschools centrum gaat. ~~'at steekproefselectie betreft zijn er dan twee opties:
(i) helemaal niet randomiseren en (ii) random toewijzuig aan een interventiegroep
en een `care as usual'-groep (cE Koops tk Orobio de Castro, 2005). In het eerste
geval worden kinderen, zoals in de onderhavige studie, geselecteerd uit bestaande
populaties. Hierbij is het van belang zoveel mogelijk potentieel verstorende
variabelen onder controle te houden, door middel van `matching' (zie 3.3.1) of post
hoc-correctie met behulp van, bijvoorbeeld, covariantie-anah-se. In het tweede
geval worden kinderen die een centrum bezoeken van tevoren at random verdeeld
over een groep die aan een specifiek WF?-programma deelneemt en een groep die
het reguliere aanbod krijgt. Overigens kan hiermee - net als in het geval van de
evaluatie van Piramide en Kaleidoscoop - niet worden nagegaan wat het effect van
centrumbezoek op zich is. Bij de eerste optie moet worden aangetekend dat het in
de loop van de ujd steeds moeilijker zal worden groepen op deze manier samen te
stellen. De afgelopen periode is er, met name onder allochtone kinderen, sprake
van een aanzienlijke groei in de participatie in voorschoolse centra (SCP, ~~OD ~
CBS, 2005). De groep kinderen die geen centrum bezoekt, wordt daardoor kleiner
en, bijgevolg, selecter. Bij de tweede optie speelt in elk geval een ethisch probleem:
kinderen die door randomisering in de `reguliere' conditie terechtkomen, wordt
immers een potentieel gunstiger aanbod onthouden.
hfede vanwcge deze bezwaren lijkt het zinvol te zoeken naar alternatieven voor
kwantitatieve effectmetingen. Eén mogelijkheid is via kwalitatief onderzoek na te
gaan door welke aspecten van het aanbod in centra (eventuele) positieve effecten
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worden bepaald. Smith 8, Dickinson (1994), bij~-oorbeeld, observeerden het
instructieve niveau van leidster-kindinteracties in voorschoolse centra (zie ook
2.3.2). 7.e relateerden de gegevens die daaruit naar voren k-wamen aan structurele
kenmerken ~-an de onderzochte centra en, in een ven~olgstudie (Dickinson R
Smith, 199~I), aan de geletterde ontwikkeling van kinderen. 7.e vonden allereerst
verbanden tussen uiteractiekwaliteii en aspecten van de groepsindeling (groeps-
grootte, aantal leidsters per groep), leidsterkenmerken (onder andere vooropleiding)
en kenmerken ~-an de dagindeling (onder andere hoeveelheid tijd ~-oor activiteiten
in kleine groepjes). I3ovendien vonden ze een relatie tussen interactiekwaliteit en
geletterde vaardigheden. Onderzoek als dat van Smith 8c Dickinson zou ook in de
Nederlandse context zinvol zijn en heeft als bijkomend voordeel dat observaties
rechtstreeks kunnen worden vertaald in aanbevelingen voor leidsters en pro-
gramma-on twikkelaars.
8.3.3 Gezinsstructurele variabelen en het geletterde gezinsklimaat
In verschillende studies werd een verband aangetoond tussen (ontluikende)
geletterdheid en gezinsstructurele ~-ariabelen als etniciteit en sociaal-economische
status (zie paragraaf 1.4.2). De algemene observatie is dat kinderen uit allochtone,
lage-SF.S-gezinnen in geletterde vaardigheden aanzienlijk achterblijven bij hun
leeftijdgenoten uit autochtone, hoge-SES-gezinnen. Doorgaans wordt die relatie
rerklaard door te wijzen op verschillen in de mate waarui kinderen thuis in aan-
raking komen met geschre~-en taal. I Iierbij is de aanname dat het geletterde aanbod
in allochtone, lage-SES-geziimen zodanig beperkt is, dat kinderen er nauwelijks de
gelegenheid krijgen geletterde ervaringen op te doen. Verschillende onderzoekers
(~`uerbach, 2001; Burgess, 1Iecht cQc I,onigan, 2002; Goldenberg, 2004) wijzen er
echter op dat er niet alleen tussen, maar ook binnen etnische en sociaal-
economische groepen aanzienlijke variatie is in het geletterde aanbod dat kinderen
krijgen.
In de onderhavige studie werden met behulp van een uitgebreide oudervragen-
lijst gegevens verzameld over ~-erschillende tt-pen geletterde activiteiten in het gezin.
Daarbij werd zowel gekeken naar individuele activiteiten van ouders (en oudere
kinderen) als naar gezamenlijke activiteiten met het onderzochte kind. .~~nah~se van
de gegevens die uit die ~-ragenlijst naar aoren kwamen (zie 5.32), duidde op de
aanwezigheid van drie gezuistvpen: (i) gezinnen met een `rijk' geletterd klimaat,
waarin ouders zelf veel lezen en schrijven en ook frequent geletterde activiteiten
met hun kind ondernemen, (ii) gezinnen met een `beperkt' klimaat, waarin over het
geheel bezien maar weinig geletterde activiteiten plaatsvinden en (iii) gezinnen met
een `kindgericht' klimaat, waarin ouders zelf weinig lezen en schrijven, maar wel
regelmatig geletterde activiteiten met hun kind uitvoeren. Hoewel er een
significante relatie werd gevonden tussen etniciteit, SES en gezinstype~~, viel op dat
veel van de allochtone gezinnen werden gekenmerkt door een kindgericht klunaat,
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~vat ingaat tegen de eerder beschreven aanname dat het geletterde aanbod u1
dergelijke gezinnen minimaal is.
De observatie dat veel van de allochtone ouders met hun kinderen deelnemen
aan geletterde activiteiten - en dan met name aan activiteiten met een `hoge
educatieve prioriteit' (zie 5.32) - vormt een interessant aanknopingspunt voor
verder onderzoek, temeer omdat verschillende van de ouders tijdens de interviews
aangaven dat die activiteiten relatief nieuw voor hen waren. Dit laatste duidt
mogelijk op een proces van acculturatie": het kan zijn dat ouders dergelijke
activiteiten gaan uitt-oeren, omdat ze zich enran bewust zijn dat die actiaiteiten
bumen de context van het Nederlandse onderwijs hoog worden gewaardeerd. I?en
dieptestudie van Gallimore 8t Reese (1999) naar Mesicaanse migrantengezinnen in
de Verenigde Staten lijkt deze aanname te ondersteunen. "Lij observeerden dat de
onderzochte Mexicaanse ouders, hoewel ze zelf maar een beperkte geletterde
traditie kenden, hun kinderen gingen voorlezen zodra deze naar school gingen.
Gallimore 8c Reese stellen dat deze ouders hun eigen culturele prakis als het ware
`afstemden' op prakujken die binnen het :lmerikaanse onderwijs gebruikelijk zijn.
Vergelijkbaar onderzoek zou licht kunnen werpen op de vraag hoe dat proces zich
binnen allochtone gezinnen in Nederland voltrekt.
8.4 Aanbevelingen voor beleid en praktijk
De resultaten van het onderhavige onderzoek hebben mogelijk consequenties voor
het beleid ten aanzien van de voor- en vroegschoolse educatie en de inrichting en
uitvoering van ~~'E-activiteiten. In principe werd met het onderzoek beoogd
antwoord te geven op twee `praktische' vragen: (i) zijn investeringen in de voor- en
vroegschoolse educatie zinvol en, zo ja, moeten die investeringen dan worden
gericht op gezinsgerichte of centrumgerichte activiteiten, en (ii) als er wordt
geïnvesteerd in voor- en vroegschoolse acti~nteiten, aan welke aspecten van de
uitvoering ervan moet dan (extra) aandacht worden besteed?
Op basis van deze studie zou kunnen worden geconcludeerd dat de veronder-
stelde positieve effecten van deelname aan Opstap Opnieuw ruet optreden.
Vergelijking van de geletterdheidsscores van de Opstap- en geen-Opstapleerlingen
liet immers nergens sigruficante verschillen zien in het voordeel van de eerst-
genoemden. Het is echter ook duidelijk dat deze conclusie - vanwege het feit dat er
geen sprake was van een gerandomiseerd onderzoeksdesign - niet als definitief mag
worden beschouwd. Hoewel geprobeerd is zoveel mogelijk verstorende variabelen
in kaart te brengen en onder controle te houden, doet het optreden van negatieve
pmgramma-effecten vermoeden dat er wezenlijke, maar ongeobserveerde ver-
schillen waren tussen de leerlingen die wel en niet aan Opstap Opnieuw hebben
meegedaan. Die verschillen lijken met name het gevolg van de reden waarom
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gezinnen voor programmadeelname zijn benaderd. Met Oosterbeek (2001) kan
worden vastgesteld dat er pas defuutieve conclusies kunnen worden getrokken
wanneer aan het criterium van random toewijzing is voldaan.
De gegevens die naar voren kwamen uit de beoordelingsformulieren voor
buurtmoeders maken duidelijk dat de uih~oering van gezinsprogramma's als Opstap
Opnieuw niet altijd zonder problemen verloopt. In iets minder dan de helft van de
onderzochte Opstapgezinnen werd de uitvoering beperkt door de condities
waaronder die plaatsvond en~of het gebrek aan nauwgezetheid waarmee de
gezinnen aan het programma deelnamen. Daarmee is oaerigens nog niet gezegd dat
een verbetering van die uitvoering tot positieve programma-effecten zou leiden:
kinderen uit gezinnen waar de uitvoering - volgens de uitgangspunten van het
programma - voorspoedig is verlopen, scoorden unmers nauwelijks beter dan
kuideren uit gezinnen waar die uitvoering werd belemmerd. Een zorgvuldige
monitoring van programma-uitvoering is, met andere woorden, nog geen garantie
voor succes.
Opmerkelijk is wel dat sommige uinroeringscondities minder beperkend waren
dan in eerste instantie werd aangenomen. Zo werd vastgesteld dat anderstalige
kinderen uit gezinnen die de Nederlandstalige programmaversie hebben gebruila,
signiFicant beter scoorden op Nederlandse woordenschattoetsen dan kinderen uit
gezinnen die het programma in de eigen taal hebben uitgevoerd. Op basis hiervan
zou gesteld kunnen worden dat het verstandig is het programma uitsluitend in het
Nederlands aan te bieden. Om meerdere redenen lijkt dat echter geen zinvolle
suggestie. In de eerste plaats bleek uit aamvllende analj-ses dat er geen sprake was
van een `echt' effect (zie ook paragraaf 8.1.2): de kinderen die de Nederlandse
programmaversie aangeboden hebben gekregen, scoorden immers niet signiflcant
beter dan de controlegroep (hoewel ook luer weer moet worden gewezen op de
mogelijkheid van een selectie-effect). In de tweede plaats imphceert een effect op
woordenschat nog niet dat de programma-uitvoering optunaal is verlopen. ~~'erken
met de Nederlandstalige versie zorgt mogelijk wel voor vergroting van het aanbod
van Nederlandse woordjes, maar ouders die onvoldoende Nederlands beheersen,
zullen toch nog altijd moeite blijven houden met de overdracht van andere
programma-uihouden.
Voor het verwachte positieve effect van centrumbezoek werd in het onderhavige
onderzoek wel ondersreueung gevonden: kinderen die een centrum hebben bezocht
werden significant beter beoordeeld op een aantal ontluikende geletterde vaardig-
heden dan kinderen die geen centrum hebben bezocht. Toch moet het belang van
de resultaten enigszins worden genuanceerd: de effecten waren klein tot middel-
groot, waren alleen significant op het pS.10-ruveau en bleven beperkt tot groep 2
en 3(ofschoon er dan nog altijd sprake is van middellange-termijneffecten). ~~~
Voor allochtone kinderen bleek er alleen sprake van positieve effecten van
centrumbez,oek wanneer zij binnen het gezin voldoende Nederlands taalaanbod
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kregen. Deze bevinding zou kunnen leiden tot de aanbeveling om anderstalige
ouders die hun kind naar een peuterspeelzaal of kinderdagverblijf laten gaan, te
stunuleren thuis zoveel mogelijk Nederlands te spreken. Los van de ethische vraag
of het onderwijs zich wel mag mengen in de keuze welke taal er in het privédomein
wordt gesproken (cf. Bennis et al., 2000), lijkt die aanbeveling weinig zinvol
wanneer de betreffende ouders over geen of een onvoldoende beheersing van het
Nederlands beschila:en. Het is dan beter het aanbod in centrumprogramma's toe te
snijden op de situatie van niet-Nederlandstalige kinderen. Dat unpliceert in de
eerste plaats dat er voldoende gelegenheid moet zijn voor differentiatie in aanbod,
onder andere door het garanderen van een gunstige volwassene-kindratio (in dit
onderzoek geïndiceerd als één van de aspecten die centrumdeelname effectief
maakt). De inzet van zogenaamde `tutors' in het Piramideproject, die individueel of
in kleine groepjes ondersteuning geven aan taalzwakke kinderen (Van Kuvk, 2000),
lijkt in dit verband een zinvolle strategie. In de tweede plaats moet worden
géinvesteerd in deskundigheidsbevordering van leidsters. De omgang met niet-
Nederlandstalige kinderen behoeft speciEieke vaardigheden; de meeste leidsters zijn
daar, in elk geval vanuit hun opleiding, iuet of nauwelijks voor toegerust.
Is de huidige aandacht voor de voor- en vroegschoolse educatie - en dan met name
voor centrumgerichte acuviteiten - terecht? Of is de WE, zoals Vermeer (2002b:
22) stelt, niet meer dan een "tueuwe mode in het bestrijden van onderwijsachter-
standen" en kunnen risicoleerlingen beter worden geholpen binnen het reguliere
onderwijs?
Mode of niet, het is niet eenvoudig om een rijdende trein te stoppen. De laatste
jaren is er veel geuzvesteerd in de onhvikkeling van centrumgerichte Y~~E-
programma's, de training van leidsters en het opzetten van samenwerkings-
eerbanden tussen voorschoolse kindercentra en basisscholen. Daarnaast is het
aantal allochtone, lage-SES-kinderen dat een voorschools centrum bezoekt, sterk
toegenomen (SCP, WOD ~ CBS, 2005). Nog los van de vraag of peuterspeelzalen
en kinderdagverblijven als `voorscholen' moeten worden ingezet, willen leidsters -
zo bleek ook uit Hoofdstuk 4- adequaat kunnen reageren op de behoeften van
deze kinderen. Ondersteuning daarbij, onder meer in de vorm van deskundigheids-
bevordering, is hoe dan ook wenselijk.
Het onderhavige onderzoek laat zien dat het bezoeken van een voorschools
kindercentrum - ook zonder de recent ontwikl:elde WF,-programma's - tot op
zekere hoogte kan bijdragen aan de ontluikende geletterde ontwikkeling van
kinderen. ~Y~el is duidelijk dat al te hooggespannen verwachtingen van voor- en
vroegschoolse educatie niet realistisch zijn. De hier gevonden effecten waren -
overigens net als die in veel andere studies - bescheiden, ze traden niet voor alle
kinderen op en ze doofden na verloop van tijd uit. Bovendien is duidelijk dat
ervoor moet worden gezorgd dat activiteiten zoals die in kindercentra plaatsvinden,
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onder gunstige condities worden aangeboden; een lage volwassene-kindratio is
daarbij een eerste vereiste. De `~'E-trein is, met andere woorden, geen hoge-
snelheidstreui en het spoorwegnet verdient zorgvuldig onderhoud.
Noten
' In groep 4 werden er wel significante verschillen tussen beide groepen gevonden,
maar die waren in het nadeel van de combinatiegroep. Deze verschillen lijken echter
met name het gevolg van selectieve uitval en onbetrouwbaarheid in toetsing.
'- Opname aan de autochtone leerlingen zou hebben geleid tot moeilijk vergelijkbare
groepen (zie 7.1.1 voor verdere toelichting).
; Deze studie is onderdeel van het promotie-onderzoek van Nap-Kolhoff (te ver-
schijnen).
; Hierbij werd gebruik gemaakt van het eerder genoemde classificatieschema van Blank,
Rose 8c Berlin (1978; zie ook paragraaf 3.4.5).
' Het was overigens opmerkelijk dat er onder de gezinnen die aan Opstap Opnieuw
deelnamen - die doorgaans a-orden geit.peerd als `echte' achterstandsgezinnen - ook
waren die werden gekenmerkt door een rijk of kindgericht geletterd klimaat.
~' "Loals beschreven in 5.3.3 werd er in de oudemragenlijst - middels een vraag over het
abstractieniveau van de interactie tijdens een fictieve ouder-kindacti~riteit (het bekijken
van een afbeelding uit een prentenboek) - wel kort ingegaan op de kwaliteit van het
geletterde aanbod. Het aantal ontbrekende waarden op de daaruit resulterende variabele
was echter te groot om die in verdere analy~ses op te nemen.
' De resultaten uit ander onderzoek lijken inderdaad in die richting te wijzen: zo vond
~"an Tuijl (2001) effecten van Opstapdeelname op de voorbereidende rekenvaardigheid
van Turkse kinderen.
x In het geval van de combinatie- en geen-combinatiegroep was er door de aard van de
vergelijking - deelname aan ttvee acti~~iteiten versus deelname aan één acti~riteit -
sowieso geen sprake van een `treatment'- en een `no treatment'-groep.
'' Het aandeel centrum- en geen-centrumkinderen in de Opstap- en geen-Opstapgroep
was behoorlijk vergelijkbaar. Aan de Opstapgroep namen 31 centrumkinderen (57.4
procent) en 23 geen-centrumkinderen (42.6 procent) deel; in de geen-Opstapgroep
participeerden 42 centrumkinderen (67.7 procent) en 20 geen-centrumkinderen (32.3
procent). Er was geen sprake van een significant verschil (x'-(1)-1.32, p-.250).
"' Overigens is ook bij observatie-onderzoek betrouwbaarheid niet per se gegarandeerd.
Vfanneer de omgang tussen ouder en kind wordt geobserveerd, kan niet met zekerheid
worden gesteld dat het geobserveerde gedrag overeenkomt met het `normale' gedrag.
" Het ~~rE-beleid is decentraal: de landelijke overheid stelt de middelen beschikbaar,
maar het zijn de gemeenten die de subsidies verstrekken.
"- Overigens is dat in de Nederlandse situatie niet altijd het geval (zie paragraaf 4.2.1).
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~j ~'oor kinderdagverblijven en cursistenkinderopvangcentra golden (en gelden) andere
criteria (zie ook paragraaf 3.4.5).
" De gezinnen met een rijk klimaat bevonden zich met name in de autochtone, hoge-
SES-groep; de gezinnen met een beperkt klimaat zaten vooral in de allochtone, lage-
SES-groep.
i' Onder acculturatie wordt verstaan: "those phenomena which result when groups of
individuals having different cultures come into continuous first-hand contact, w-ith
subsequent changes in the original culture patterns of either or both groups" (Redfield,
Linton 8c 1-Ierskovits, 1936; in: ~rends-Tóth 8c ~`an de ~'ijver, te verschijnen). In het
hier beschreven geval gaat het om veranderingen in de culturele patronen van minder-
heidsgroepen als gevolg van contacten met de meerderheidsgemeenschap.
~~' Overigens kunnen aan het effect op het rapportcijfer voor mondeling taalgebruik in
groep 3, vanwege het aanzienhjke aantal missing values op die variabele, geen defiiii-
tieve conclusies worden verbonden.
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Bijlagen
Bijlage 1
Resultaten factoranalyse beoordelíngsformulier ontluikende




Vertelvaardigheid zonder contextuele steun
Vertelvaardigheid met contextuele steun
Rijmvaardigheid
Woord verdelen in syllaben
Woord verdelen in klanken
Beginklank van een woord identificeren
Zin verdelen in woorden
Kennis van schriftconventies
Herkenníng van geschreven letters
Letters kunnen schrijven














































Geboorteland allochtone kinderen, moeders en vaders per conditie
Voor- en vroegschoolse stimulerirgsactiviteiten en onMiikkeling van geletterdheid
Hele groep Opstap- Centrum-
groep groep
N '~o N '!u N '~o
Kir1d
Nederland 58 85.3 18 81.8 8 72.7
4 5.9 1 4.5 2 18.2
































2 2.9 1 4.5



















N '~c N 'ro
25 100.0 7 70.0
- - 1 10.0
- - 1 10.0
- - 1 10.0
~-~~`. .~
- - - - 1 4.0 1 10.0
9 40.9 5 45.5 11 44.0 4 40.0
3 13.6 1 9.1 6 24.0 1 10.0
1 4.5 2 18.2 - - 2 20.0
- - 2 18.2 - - 1 10.0
3 13.6 - - 2 8.0 1 10.0














-~ -~~ ;~ '
41.2 5 55.6 12
17.6 1 11.1 6
11.8 - - -
- 2 22.2 -
11.8 - - 2















Taalachtergrond allochtone gezinnen per conditie
Hele groep Opstap- Centrum- Combinatie- Controle-
groep groep groep groep
N'Io N 'Ia N'!o N '!o N '~a
Turks 32 47.1 9 40.9 5 45.5 13 52.0 5 50.0
Arabisch 11 16.2 4 18.2 2 18.2 4 16.0 1 10.0
Somali 7 10.3 4 18.2 - - 2 8.0 1 10.0
Papiamentu 5 7.4 1 4.5 2 18.2 - - 2 20.0
Berber 4 5.9 1 4.5 - - 3 12.0 - -
Spaans 3 4.4 1 4.5 - - 2 8.0 - -
Koerdisch 2 2.9 2 9.1 - - - - - -
'Surinaams' ( Sranan) 2 2.9 - - 1 9.1 - - 1 10.0
Hindi 1 1.5 - - 1 9.1 - - - -
Pools 1 1.5 - - - - 1 4.0 - -
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Bijlage 4
Vergelijking geletterdheidsscores HLE-groepen na correctie voor SES
en etniciteit
Voor- en vroegschoolse stimuleringsactiviteden en onhvikkelíng van geletterdheid
Rijk klimaat Kindgericht Beperkt F-waarden;















31.83 (0.85) 32.23 (0.61) 31.27 ( 0.96) 0.38
3.80 (0.15) 3.59 (0.11) 3.60 (0.17) 0.57
14.69 (0.75) 15.30 (0.54) 12.56 (0.84) 3.92'; 2~3
































"p~ .01; 'ps .05; tip5 .10
47.26 (1.26) 47.05 (0.92) 45.03 (1.36) 0.91
3.52 (0.14) 3.55 (0.10) 3.34 (0.15) 0.77
-
35.33 (1.21) 31.72 (0.94) 30.28 (1.38) 3.85'; 1~2,3
94.92 (2.46) 95.31 (1.88) 86.38 (2.86) 3.78`; 1,2~3
106.72 (2.83) 100.28 (2.16) 96.65 (3.28) 2.64tk; 1~3
87.45 (9.77) 91.85 (7.57) 79.46 (11.16) 0.44
112.07 ( 1.65) 111.60 (1.25) 110.72 (1.90) 0.14~ . ,..~ -. ~ -- ~ ~
3.95 (0.20) 3.56 (0.15) 2.94 (0.22) 5.99"; 1,2~3
















38.51 (1.17) 37.64 ( 0.90) 35.86 ( 1.39) 1.01
102.24 ( 1.06) 99.84 ( 0.82) 97.36 ( 1.26) 4.01`; 1~3
114.94 ( 2.84) 112.03 ( 2.19) 107.46 (3.37) 1.34
158.26 ( 10.12) 164.30 (7.79) 173.66 ( 11.99) 0.45
121.78 (1.47) 123.39 (1.13) 121.39 (1.75) 0.65
3.72 (0.21) 3.75 (0.18) 2.93 (0.26) 3.79'; 1,2~3
3.27 (0.24) 3.14 (0.20) 2.80 (0.28) 0.77
3.41 (0.22) 3.35 (0.17) 3.33 (0.26) 0.03
3.61 (0.27) 3.57 (0.21) 3.50 (0.32) 0.03
3.23 (0.18) 3.32 (0.14) 3.58 (0.22) 0.74
Summary
Background
Large-scale research into the educational careers of Dutch children has shown that
children from immigrant, lower SES families significand~- lag belund their native
peers from higher SES families in school success (SCP, ~~G'OD éc CBS, 2005). To
sumulate these children's educational development at an earl}' age, so-called `early
educational activities' are offered. Such acuvities are generall~~ carried out in the
toddler and~or kindergarten phase.
Over the past few years, early education has become an increasingly important
part of Dutch educational policy. The aim of the national government is that, ui
200G, at least half of the children from immigrant and~or lower educated families
participate in effective early educational acti~~ities (Ministr~~ of F,ducation, Culture 8c
Sciences, 2002).
In general, a distinction can be made between two tL~pes of early educational
acti~nties (Emmelot et al., 2001). On the one hand, there are `home-based' acuvities,
which are carried out b~- parents and children themselves; parents are supported b`-
professional or semi-professional aids. On the other hand, there are `center-based'
activities, wluch are carried out in more professional settings, such as preschool
playgroups (`peuterspeelzalen~ and day-care centers.
Literacy development is an important part of the primarv school curriculum.
Many children from immigrant, low Sh'S families, however, experience difficulties
when learning to read and write. Especiall~~ problemauc for these cluldren seems to
be the acquisition of abilities concerning the comprehension of written tetts. For
tlus reason, most early educational programs pay particular attention to `emergent
literacy'.
In the present stud~-, the effectiveness of home- and center-based activities was
investigated. More specifically, the study deals with the relationship between
participation in these activities on the one hand, and the development of emergent
and earlv conventional literacv abilities on the other.
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Design
-I'he studc aimed to answer two central questions:
1. to what estent does participation in early education contribute to children's
literacy development, and is there a difference between home-based and center-
based activities?
2. to what extent is the effectiveness of home- and center-based acuvities
detennined b~~ (i) aspects of the implementation of these activities and (ii) the
family backgrounds of cluldren taking part?
To answer the first question, the literac}' development of four groups of children
(total N-11G) was invesugated. The first group consisted of children who had
taken part in a home-based activitt- - the `Opstap Opnieuw' program -, in wluch
parent and cluld (mostly- mother and child), o~-er a period of two ~~ears (parallel to
the phase in which children attend kindergarten), carrj~ out a series of daily
activiues, aimed at stimulating emergent literacy development among other tlungs.
The second group consisted of children who had taken part in a center-based
activitc- in the preschool phase, i.e. children who had eisited a preschool plavgroup,
or, in some cases, a dav-care center. The third group (the `combination group')
consisted of cluldren who had participated in both ri~pes of activities. The fourth
group was a control group of children who had not taken part in any early
educational activity. r1s the study aimed to establish medium-term effects, the
literacv abilities of these children were tracked from the end of kindergarten until
the end of grade 2. The~- were measured through scores on standardized tests
(vocabulan~, reading comprehension, word decoding and spelling), teacher
judgements and report cards.
'I'he second question was based on the idea that ear1~- educational activities are
not effectiee under all circumstances and for all cluldren. Ï'he assumption was that
the success of early education is dependent on at least two factors: how the
acti~-ities are implemented and the famil}- background of the participating children.
lt is likely that the effectiveness of programs such as Opstap Opnieuw is related
to both the accuracy with which it is carried out and the conditions under wluch
implementation takes place. The success of preschool centers is probably
dependent on the wa~~ in wluch the~- are organized and on the quality- of the
activities they offer. For this reason, additional information was gathered on the
implementation of the Opstap program, and on the playgroups and day-care
centers under investigation. The Opstap implementation data were gathered with
an assessment form that was filled out by the paraprofessional home visitor that
had assisted the parents. The center data were gathered through interviews with
playgroup and day-care teachers.
On the basis of previous research (Currie 8c Thomas, 1999; Van Tuijl, Leseman
8z Rispens, 2001), it was assumed that the effectiveness of early educational
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activities is also influenced by family background. It seems probable that some
parents are better than others at conveying the educational contents of home-based
programs, as a result of which program participation would be more effective. ~~s
regards the participation in preschool centers, it could be assumed that children
profit more from the activities offered in those centers, when these activities
resemble those the children engage in at home. In addition, it seems probable that
children with a non-Dutch background take part in the acuvities in (all-Dutch)
preschool centers with more ease, and consequently with more success, if they had
the opportunity to learn some Dutch witlun the context of their homes. On the
basis of these assumptions, family interviews were carried out, in which the focus
was on the home language situation and the pedagogical environment (or, more
specifically, the home literacv environment).
Results
Implementation of O~.rta~ Opnieuiv and characteristic.r ofthe~re~chool center~
The results showed that the quality of implementation of the Opstap program
varied strongly. Most families carried out the program accurately and under
favourable conditions. In these families nearly all of the daily activities were
completed, nearly all of the two-weekly home visits took place, and the parents
participated in most of the group meetings. Furthermore, these families had taken
part during both program years, they had used an `own language version' of the
program and were supported by a home visitor from the same ethnic-cultural
group. A smaller number of families also carried out the program accurately, but
under less favourable conditions: families could not take part in more than one
program year, were forced to use the Dutch program version although Dutch was
not the language they were most proficient in, or were supported by a home visitor
from a different ethnic-cultural background. The remaining families carried out the
program with little accuracy, irrespective of the implementation conditions.
Interviews with playgroup and day-care teachers showed that the preschool
centers under investigation differed little in `process quality', i.e. in the type of
activities they offered and the quality of interaction during these activities (although
it must be stressed that interviews can only give an indicauon of the quality of
interaction). There was, however, considerable variation in `structural quality', i.e. in
aspects such as mean group size and adult-child ratio (mean number of children per
adult), teachers' educational background, additional traiiung facilities, amount of
contact with parents and with other institutions (nearby primary schools, child
health centers and libraries), and educational orientation (indicated by e.g. the
presence of a pedagogical policy plan and the use of observation instnunents to
monitor children's development). On die basis of these differences in structural
quality, two types of centers could be distinguished:
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.`professional', well facilitated centers, characterized by relatively small groups
and favourable adult-child ratio's (few cluldren per adult); teachers who had, in
most cases, done training specificall~- aimed at child-care work or child
development, and who frequentlv participated in additional trainuig acti~nties;
regular contact with parents; frequent meetings with other institutions; and a
strong educational orientation;
.`traditional' centers, characterized by relauvely large groups and high adult-child
ratio's-, teachers with, more often than in professional centers, no specific
training for working with young cluldren, and who participated less frequentlv in
additional training activities; relatively few activities for and b~~ parents; little
contact with other institutions; and a lirruted educational orientauon.
Home literac}~ ent~ironmentr in particzpating ~àmilie~
Parent questionnaires were admitustered to get an indication of the home literacy
environments in the participating families. Questions were asked about parents'
(and, if present, older siblings~ indi~7dua1 literacy activities (reading advertising
brochures, magazines, newspapers, and books, making shopping lists, writing
postcards and letters, use of a computer) and joint literacy acti~nties with the child
(shared reading and writing, watching educational TV programs, singing songs,
rhvming, telling stories and visiting the hbrary). On the basis of the results of these
interviews, three familv types were disunguished:
. families with a`rich' home hteracy enaironment (HLE). In these families,
children could observe, and participate in, a wide variety of literacy activities:
parents read and wrote a lot themselves, and thev frequently engaged in
literac}- activities with the child;
. families with a`child-directed' HLE'. The parents in this group engaged in
significandc fewer individual hteracy activities than in the first group.
Nevertheless, children in these families frequently participated in joint
literacv activities with their parents;
. families with a`limited' HLE. In these families, parents and children engaged
in few literacv activities overall.
It is often assumed that in immigrant, low SES families, little attention is paid to
children's literacv development. ~lnalyses showed that there was indeed a
(statisticallv sigruficant) relation between ethnicity, socio-economic status and the
distribution of family ri-pes: rich HLE's occurred more often in native, higher SES
families; poor HLE's, conversely, occurred more often in imtnigrant, lower SES
families. It was remarkable, however, that - contrary to what was expected - a
sizable part of the immigrant, low SES families was characterized by a child-
dirccred HLE.
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E~è~tiuene.r~ of 0~~7ap Oj~nieuw purtic7pation, ~~z.ahoo! ~enter rn~itr and the ~ombination of both
UitltiZlle.r
:lnswering the first research question implied, initiallt', a comparison of the literac~-
scores of the Opstap, center, combination and control groups. Because variation ui
group size and background characteristics complicated tlus analvsis, three
alternative comparisons were made. First of all, cluldren that had taken part in
Opstap Opnieuw were compared with children that had not taken part in the
program, irrespective of whether or not thev had visited a preschool center. For
tlus purpose, the Opstap and combination groups were combined into one `Opstap
group'; the center and control groups were combined into one `no-Opstap group'.
Comparison showed that the literac~- scores of the Opstap group were in no case
lugher and in some cases even signiticantlv lower than those of the no-Opstap
group. ~~Ithough this fmding could lead to the conclusion that Clpstap participation
does not contribute to literacv development, it must be noted that the outcomes
have probabl}' been influenced by unobserved between-group differences.
Subsequently, a comparison was made between the `center group' (a
combination of the center and combination groups) and the `no-center group' (a
combination of the Opstap and control groups). This comparison did point to a
positive relation between center participation and literacy scores: the center group
had significantly better scores on metalinguistic awareness and knowledge of
literacy conventions (as judged bj~ teachers) at the end of kindergarten, and on their
report cards for oral language abilities in grade 1. In an addiuonal analysis, it was
established that center visits did not contribute to the hteracy development of
immigrant children, however (although there is, once again, the possibility of a
selection effect as a result of research design).
Finallj-, a comparison was made between children that had participated in only
one activit~- (i.e. the children in the Opstap and center groups) and children that
had taken part in both (the children in the combination group). This comparison
showed that the combination of both activities did not result in greater effects.
:~lthough the `combination children' scored svstematicallv higher on the literacy-
measures in kindergarten and grade 1, these differences- were never statistically
significant.
F.~èctivene~.r of O~~tap Opnieurv particzpation and ~~schoo! center vi.rit.r in relation to
implementation iharaiteristic~ andfamily buc~ground
'I'he second research question concerned the relationship benveen the effectiveness
of the two earlv educational activities, characterisucs of the implementation of
these activities, and the family backgrounds of parucipating children.
First of all, the role of Opstap program implementation was analvzed on the
basis of the previoush- distinguished `implementation types': the literacv scores of
children from families where the program was carried out accuratel5. and under
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favourable conditions (the `accurate implementation group~ were compared with
those of children from families where program implementation was hampered,
either by unfavourable circumstances or by inaccurate participation (the `limited
implementation group'), and with those of children that had not participated in the
program. These comparisons, that were necessarily limited to the immigrant
cluldren, showed that the literacy scores of the accurate implementation group were
not significandy higher than those of the limited implementation group. In
addition, the scores of the former group were never higher, and in some cases even
significantly lower, than those of the no-Opstap group.
Subsequently, the relationship betw~een the effectiveness of center ~~isits and
(structural) center yuality was investigated. For this purpose, the literacy scores of
children who had visited a`professional' center were compared with those of
cluldren who had gone to a`traditional' center and with those of children who had
not visited a preschool center at all. The literacy outcomes of the first group were
in most cases better than those of the other groups; these differences were,
however, not statistically significant. rldditional analyses suggested that certain
center charactistics did affect literacp scores. Children who had cnsited centers with
low adult-child ratio's, for example, had better scores on a series of literacy
measures.
Finally, the effectiveness of participation in earlv education was examined in
relation to famil~- background. Firsdy, the relation between the effectiveness of
center visits and the home language situation of immigrant children was
investigated. The assumption was that children who arrive in a preschool center
with a sufficient level of Dutch language proficiency, will participate more easily in
the stimulating activities provided there and, consequently, with more success than
cluldren who speak and understand little Dutch on entn~. The results of statistical
analyses seemed to support this assumption to some extent: center children in
whose homes Dutch was spoken relatively often had significantly better scores on
some of the literacy measures in kindergarten than children who were infrequently
exposed to Dutch in their homes, or who had not visited a preschool center but
were nevertheless ekposed to Dutch relatively often.
Secondly, the effectiveness of participation in Opstap Opnieuw and preschool
centers was examined in relation to the home literacy environment. With respect to
the Opstap program, the assumption was that families with a favourable (i.e. a rich
or child-directed) HLE would carr5~ out program activities more accurately and,
consequently, more effectively than families with an unfavourable (a limited) HLE.
Following a comparable line of reasoning, it was expected that the (literacy)
activities cluldren are exposed to in preschool centers would be more accessible
and thus more beneficial, if children participated in similar activities in their homes.
However, statistical analyses provided no support for the expected relations.
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Conclusions and discussion
The outcomes of the research appear to provide no support for the expected
positive effects of parucipation in Opstap Opnieuw on the development of
(Dutch) literacy skills. rllthough this seems to confirm the results of previous
research into the program (Van Tuijl, 20(ll; 2002; 2004) and the outcomes of other
Dutch and ~-lmerican studies into home-based intervention (~~hite, Taylor 8c Moss,
1992; Tesser ~:c Iedema, 2001; Mattinglj- et al., 2002; Driessen, 2003), the (negauve)
fmding may- well be the result of a selecuon effect. Center visits did appear to
contribute to ear1~- literacy skills. It should, however, be noted that the effects were
only small to medium in size and were limited to three literacy measures in
kindergarten and grade 1. In addition, it seemed that immigrant children only
benefited from participauon in preschool centers when they were sufficiendy
exposed to the Dutch language in their homes. Finally, for the group as a whole,
certain structural characteristics of the centers under investigation (in parucular, the
adult-child ratio) appeared to influence the effectiveness of center visits.
The Dutch nauonal government has invested considerably in the development
of centex-based earlp educational projects over the last few years. Moreover, an
increasing number of `at-risk children' has been participating in preschool faciliues
such as playgroups (SCP, WOD 8c CBS, 2005). The present studv shows that
visiting such facilities can contribute to children's literacy development to some
extent, although it can be claimed that expectations should not run too high.
Addiuonally, it has to be stressed diat the circumstances under which center-based
activities are offered should be favourable; factors such as a low adult-child ratio
appeax to be partictilarly important. The development of center-based programs,
such as `Piramide', in which an extra adult - in the form of a`tutor' - is part of the
method, seem promising in tlus respect.
Finally, addiuonal research is necessary. At the moment, Dutch educational
policy focuses on center-based early education. Several center-based programs (e.g.
the Piramide program) have, however, incorporated a home-based component,
with which they. aim to stimulate parent-child interaction. ~lgauist the background
of the positive effects of combined center- and home-based programs (Whitehurst
et al., 1994; Blok et al., 2005), it would be useful to find out to what extent parents
participate in such activities, if these activities indeed affect the family environment,
and to what extent they increase the effectiveness of the programs involved.
~Y~ithin the Dutch context, quantitative effect studies into center-based activities
will be increasuigly difficult to carry out. The number of children ~-isiting preschool
facilities is growing (SCP, WOD 8z CBS, 2005). r1s a consequence, the group of
children that do not visit such facilities is becoming more and more selective. It
would be useful, therefore, to look for alternative research methods. One
possibility is to carry out qualitative (observational) studies in order to establish
which aspects of the activities in preschool centers lead to positive effects. ~1n
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unportant adeantage of such studies would be that the obsen-ations can be
translated directl~- into recommendations for preschool teachers and program
developers.
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sc oo prestaties nog altijd aanzienlij ac ter i~ in eren van
autochtone, hoger opgeleide ouders. Voor een deel heeft deze
onderwijsachterstand betrekking op het leren lezen en schrijven in
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het gebied van het begrijpen van geschreven teksten lijkt voor deze
kinderen problemen op te leveren. Uit onderzoek komt noar voren
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Deze studie gaat over de vmag in hoeverre deelname aan
voor- en vroegschoolse activiteiten bijdraagt aan ontluikende en
vroege conventionele geletterde vaardigheden van autochtone en
allochtone kinderen. Specifieke aandacht is er voor de effecten van
het gezinsgerichte programma `Opstap (Opnieuw)', van activiteiten
aangeboden in voorschoolse kindercentra als de peuterspeelzaal,
en van de combinntie van beide soorten aanbod. Ook wordt
ingegaan op de vraag in hoeverre de effectiviteit van dergelijke
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